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INTRODUCCION

En el afio 2011 abria sus puertas, por primera vez, la experiencia educativa que es foco
de esta investigacién. Creada por un movimiento social nacido en la ciudad de Rosario,
emplazada en un barrio periférico de dicha localidad, la flamante escuela invitaba a jovenes y
adultos a incorporarse para finalizar sus estudios secundarios. Asi, a comienzos del mes de
abril, en un acto inaugural que transformaba el “centro cultural” del movimiento en edificio
escolar, militantes, docentes y estudiantes izaban la bandera con la insignia de la escuela vy,
con un repique de campana, daban comienzo al primer ciclo lectivo.

No fui ajena al denso clima de entusiasmo y emocién que se vivia entre quienes se
hallaban presenciando el evento. Desde hacia un afio, venia siguiendo los distintos proyectos
impulsados por la organizacion en el barrio y, sin embargo, podia entrever que estaba
presenciando una instancia que en ese contexto no tenia precedentes. Desde la perspectiva de
sus impulsores, la escuela prometia potenciar el proyecto politico del movimiento social que le
daba nacimiento, mientras se erigia como férrea defensa de las y los pobladores del lugar, que
vivian bajo el peligro latente de las inundaciones y la amenaza constante de los desalojos.

Ese momento fundacional fue para mi el disparador de un sostenido interés acerca de la
relacion entre educacién, politica y movimientos sociales, preocupacién que vertebrd un
proceso de indagacion que se extendié durante una década, y que constituye el tema central
de esta tesis. ¢Qué sentido entrafiaba la creacidon de una escuela como parte del proyecto
politico de la organizacidn? ¢qué significados podia cobrar para las y los sujetos implicarse en
aquella particular experiencia educativa?

La progresiva construccion del problema de investigacidén partié de estos interrogantes
iniciales, pero también, de un modo mas profundo, de la voluntad de comprender un
momento histérico en el que yo misma me hallaba inmersa. Coetdnea de aquellos/as jovenes
que daban vida al movimiento social, habia forjado mis inquietudes sobre lo politico en los
afios posteriores al “que se vayan todos”, al calor de consignas que hablaban de “autonomia”,
“horizontalidad” y “poder popular”. Diez afos después de los sucesos que sacudieron al pais
con la llamada “crisis del 2001”, y como seguramente ocurria con muchos/as otros/as jovenes
de mi generacidn, buscaba entender y encontrar mi propio lugar entre las transformaciones
que, segun percibia, permeaban el paisaje politico de nuestro tiempo. ¢{Qué potencialidad
encerraban los procesos de organizacién colectiva gestados en barrios populares de la ciudad?

Todavia mds, una vez que, siguiendo el ritmo que marcaban mis anfitriones y
anfitrionas, me embarqué en seguir etnograficamente el proceso de construccién de la

propuesta educativa, comencé a movilizar mis propios supuestos en torno a lo escolar,



sedimentados de modo inadvertido tras largos afios de escolarizacion en la Escuela Normal,
publica y estatal, en un contexto fuertemente signado por la reforma educativa de los afios
noventa. La experiencia me haria descubrir una preocupacidn por el campo educativo que
hasta el momento habia permanecido velada, y me llevaria a cuestionar, qué es, en definitiva,
eso que llamamos escuela.

Esta tesis habla de la produccién politica y colectiva de la educacidon y la escolarizacion
en contextos de pobreza urbana y desigualdad social, y en la trama de procesos de
organizacidn colectiva de sectores populares. El contexto en que se inscribe es aquel marcado
por las profundas transformaciones en el escenario social, politico y educativo que se
sucedieron en nuestro pais en las ultimas décadas. Transformaciones que implicaron, entre
otros aspectos, un reordenamiento en las relaciones entre Estado y sociedad civil, y abrieron el
juego a nuevas configuraciones que permearon el campo de la educacion y la escolarizacidn.

En las siguientes paginas intentaré mostrar el modo en que se fue construyendo este
recorrido investigativo, fundado tanto en mis intereses y decisiones personales, como en la
trama colectiva que subyace a todo proceso de construccién de conocimientos. Aunque la
responsabilidad por las interpretaciones vertidas en esta tesis es fundamentalmente mia,
confio, siguiendo la reflexion que propone Ortner (2016), que las voces de las y los distintos
sujetos que le dan vida al escrito sigan presentes, pujando y resistiendo a la acomodacion

textual, y sefialando huellas para otras lecturas posibles.?

Acerca del problema de investigacion
En esta investigacién indagamos los procesos de configuracién de experiencias
educativas en el contexto de una organizacién politica.? Enfocamos, mas concretamente, el
proceso de construccidon de una escuela secundaria para jovenes y adultos, gestada por un
movimiento social, en un contexto barrial de pobreza y desigualdad de la ciudad de Rosario

(Santa Fe, Argentina).

1 En linea con lo antedicho, y a sabiendas de la dificultad de eludir los limites que nos traza el
lenguaje, intento escribir en términos no sexistas. Donde es posible, opto por el uso de un lenguaje
neutral e inclusivo. Cuando el texto asi lo requiere, me refiero a las personas con quienes interactué en
términos de las identidades de género autopercibidas, como varones y mujeres.

2 En las siguientes paginas recurro al uso de la primera persona del plural para enfatizar ese
sentido colectivo del proceso de construcciéon de conocimientos al que hacia referencia mas arriba, y
sefialar el didlogo con otras voces que, de modo explicito o implicito, e incluso, por momentos, de modo
inadvertido, permean este escrito. Reservaré el singular para resaltar aquello que resulta de decisiones
que asumi de modo personal, tal como en estas primeras lineas de presentacion, asi como para las
experiencias subjetivas vividas en el trabajo de campo.



Esta tematica se inscribe de lleno en un escenario marcado por la emergencia de los
denominados “Bachilleratos Populares”, experiencias que hicieron su primera aparicién a fines
de los afios noventa en provincia de Buenos Aires, para luego irradiarse, aunque con fuerza
desigual, a otros lugares del pais. Se trata, como iremos desmadejando en el desarrollo de esta
tesis, de escuelas secundarias para jévenes y adultos/as, orientadas fundamentalmente a
sectores populares urbanos, cuyos impulsores son diferentes colectivos sociopoliticos —
movimientos sociales, cooperativas, organizaciones politico-partidarias— que desarrollan
practicas militantes, frecuentemente, pero no de modo excluyente, en contextos de pobreza y
desigualdad urbana (Ampudia, 2013; Elisalde, 2008, 2013; J. Garcia, 2018). Frente a otras
propuestas educativas gestadas en semejantes contextos, frecuentemente identificadas
dentro del campo de la educacidn popular, se destacan por haber perseguido reconocimiento
estatal y su inclusidn dentro del sistema educativo oficial.

Es posible comprender la aparicion de estas iniciativas en un contexto que se fue
configurando en el derrotero de las transformaciones y también, por cierto, relativas
continuidades, sucedidas en el campo educativo en las ultimas décadas. Sobresale, tal como ha
sido retratado por numerosos estudios, la reorientacion de las actuaciones estatales que, bajo
la guia de diversos organismos internacionales, tuvieron como expresién concreta vy
contradictoria la reforma y expansion del sistema educativo, junto a la notable persistencia de
profundas desigualdades (Feldfeber et al., 2018; Kessler, 2014; Montesinos, 2020; Nemcovsky
& Saccone, 2020; Neufeld, 2020; Tenti Fanfani, 2003). Contexto en el que se fue forjando, a su
vez, una concepcion que colocd a la problematica de la exclusion e inclusion educativa en el
centro de la escena (Diez et al.,, 2015; Gentili, 2011; Montesinos, 2020; Montesinos et al.,
2007; Santillan, 2020). También es posible sefialar, en concatenacidn con tales procesos, la
renovacion del campo de la Educacion de Jévenes y Adultos que, con extensa tradicion en la
region, enfrentd el desafio de incorporar vastos contingentes de jovenes que buscan
completar alli la escolaridad obligatoria, extendida, desde la sancién de la Ley de Educacion
Nacional N226206, al nivel secundario (De la Fare, 2013; Finnegan, 2016; Paoletta, 2017;
Rodriguez, 2009; Sinisi et al., 2010a).

A la par, reconocemos la relevancia que, para entender el contexto de emergencia de
los Bachilleratos Populares, cobran ciertos procesos que fueron reconfigurando el escenario
politico en nuestro pais, que tienen como inflexidn la crisis desatada en el afio 2001/2002,
pero que comienzan a gestarse, al menos, en la década anterior. Nos referimos a una
tendencia que resitud al ambito barrial como espacio nodal para el desarrollo de practicas
militantes, constituyéndose como un espacio donde confluyeron tradiciones organizativas mas

antiguas —sindicales, partidarias, vecinales, entre otras—, junto a renovadas iniciativas de
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activistas provenientes de sectores medios, con especial prominencia de jévenes y estudiantes
(Cravino & Neufeld, 2002; Cura, 2014; Fornillo et al., 2008; Manzano, 2013; Merklen, 2005;
Santillan & Woods, 2005; Svampa & Pereyra, 2009; Vazquez & Vommaro, 2011).

En el cruce de ambas dimensiones, una multiplicidad de estos agrupamientos tomaron
parte en los debates en torno a la exclusién educativa de las clases populares, impulsando no
solo demandas en pos de una mayor inclusién en el sistema formalizado de ensefianza, sino
también, promoviendo una variedad de propuestas de gestacién propia, entre las que se
contaron los Bachilleratos Populares (Caisso, 2014b; Cura, 2012; J. Garcia, 2018; Santillan,
2015). Situados, por su aspiracién a convertirse en escuelas oficiales, en los “bordes” del
sistema educativo, segin ha sido subrayado en otros lugares (Torres Carrillo, 2017; Wahren,
2020), estas iniciativas pusieron sobre la palestra sugerentes aristas que no tardaron en captar
una amplia atencién.

Ahora bien, tal como apuntamos previamente, estas propuestas adquirieron una
presencia inusitada en Capital Federal y provincia de Buenos Aires, pero por contraparte, se
replicaron de manera relativamente exigua en otros contextos. Desde nuestro punto de vista,
eso invitaba a intentar comprender las particularidades que, seguin podiamos vislumbrar, se
imprimian en el contexto local, y seguramente, permeaban la conformacidn de la experiencia
educativa sobre la que pretendiamos focalizar nuestro estudio.

De este modo, los interrogantes que fuimos formulando y que oficiaron de guia en el
camino trazado por la investigacion giraron en torno a las condiciones que hicieron posible el
surgimiento de la escuela, y también, a los limites y orientaciones que tales condicionamientos
trazaron para su desarrollo posterior. ¢ Qué dimensiones resultan relevantes para comprender
el modo en que se fue configurando la escuela? éCdmo interjuegan las iniciativas gestadas por
las organizaciones de los sectores populares con las politicas socioeducativas del actual
contexto histérico? éComo fueron permeando dichos procesos la conformacién de Ia
experiencia educativa cotidiana?

A la par, nos interesd conocer como viven las y los sujetos esta particular experiencia de
hacer escuela. ¢ Qué relaciones, sentidos y practicas en torno a la educacion, la escolarizacién y
lo politico se ponen en juego cotidianamente en la experiencia escolar? ¢éEn qué medida
suponen continuidades, o abren grietas, con respecto a aquellos sentidos que hegemonizan
nuestro tiempo?

Ademas, a medida que avanzamos en el proceso investigativo, aquellos interrogantes
iniciales se enriquecieron al incorporar la dimensidon temporal como un aspecto central en la
construccion de la problematica. Asi, incluimos entre nuestras preocupaciones el interés por

conocer como estos procesos se fueron desenvolviendo en el curso del tiempo, atendiendo a
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las transformaciones y reconfiguraciones que se iban desencadenando. Se volvia relevante
conocer, entonces, como era experimentado por las y los sujetos el proceso de construccion
de la escuela en el decurso temporal. ¢ Qué significados emergian en estos movimientos?

Es asi que, partiendo de esos interrogantes iniciales, elaboramos los objetivos que
orientaron el proceso de investigacién. Apuntamos, en primer lugar, a comprender el proceso
de creacion y permanente conformacién de la escuela en la trama de relaciones e
interdependencias con distintos procesos. En el andlisis, jerarquizamos aquellos referidas a: i)
los procesos que permean el contexto barrial en el que se halla inmersa la escuela; ii) las
dinamicas de demanda y negociacién entabladas con el Estado, encaminadas a obtener el
reconocimiento oficial del proyecto educativo; iii) las relaciones intersubjetivas, practicas y
significaciones desplegadas en el curso del proceso escolar. Dimensiones y procesos tales que,
cabe sefialar, fuimos deslindando con fines analiticos, pero que son comprendidos en su cruce
y multiples penetraciones.

En segundo lugar, nos propusimos analizar las experiencias de distintos/as sujetos que
participan de la escuela, enfocando los contextos cotidianos de vida en que la construccion de
la misma se produce. Describimos, asi, practicas, sentidos y relaciones que docentes,
estudiantes y militantes despliegan en su cotidianeidad, en torno a las cuales la escuela
adquiere existencia concreta y se rehace continuamente.

En base a lo expuesto hasta aqui, nos interesa indicar que esta investigacion pretende
contribuir al conocimiento de las iniciativas educativas gestadas por parte de organizaciones
politicas y de la sociedad civil, una problematica que, como dijimos, viene cobrando creciente
atencion en los ultimos afos, tanto en lo que atafie a la investigacién académica como a la
opinién publica. Una atencién que, por otro lado, fue creciendo al compas de la multiplicacion
de estas experiencias, y al igual que estas, concentrandose en determinados lugares del pais.
En consecuencia, entendemos que este estudio, focalizado en un contexto diferente, puede
ser un aporte para comprender las particularidades, los significados politicos y educativos
especificos, que asumen estas experiencias al inscribirse en coyunturas locales, social e
histéricamente configuradas (Rockwell, 1996; Roseberry, 2014).

A su vez, consideramos que el estudio de esta problematica resulta relevante ante un
escenario en torno a lo escolar y lo educativo conformado, tal como ya mencionamos, en el
cruce de profundas transformaciones, procesos emergentes, y también, la pervivencia de
ciertas continuidades. Nos referimos a las dinamicas que imprimieron diversas actuaciones y
politicas estatales, en especial aquellas orientadas a la inclusion educativa de personas jévenes
y adultas en el nivel secundario, que aln como procesos contradictorios, conformaron el

contexto de emergencia de estas iniciativas. Aludimos, de igual modo, a la posterior
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instauracién de medidas de corte neoliberal que revirtieron avances realizados en la década
anterior, con consecuencias graves en las condiciones materiales de vida de gran parte de la
poblacién, particularmente aciagas para las personas que viven en contextos de pobreza.
Procesos tales que fueron permeando los cotidianos sociales de los sectores populares,
dejando huellas que esta investigacion pretendié documentar.

Por ultimo, entendemos que esta indagacion resulta de interés ante un escenario que se
despliega en nuestra contemporaneidad mas inmediata: al momento de escribir este texto, la
pandemia causada por el virus COVID-19 trastoca y transforma, de modo desigual y con
efectos que aun no acabamos de dilucidar, los entornos cotidianos de vida de la sociedad toda.
¢Qué incidencias tendrdn, en la escolarizacién de los sectores mas vulnerables, los procesos a
los que asistimos en el presente? ¢CoOmo seran las escuelas en la post-pandemia? Aunque las
respuestas a tales interrogantes exceden los contornos de este estudio, creemos que, ante
tamafia incertidumbre, es posible encontrar pistas en aquellas apuestas por la inclusién y la
construccion colectiva de la educacién que nos permitan repensar las practicas y sentidos que

estan en juego.

Puntos de partida. Antecedes de investigacion en el campo de

la educacion y movimientos sociales
Esta tesis dialoga, en lo nodal, con un campo de estudios centrado en la relacidn entre
educaciéon y movimientos sociales, que ha ido creciendo para la region en las ultimas dos
décadas (Baraldo, 2009, 2010; Barragan Cordero & Torres Carrillo, 2018; Michi et al., 2012). En
nuestro pais, estos estudios recibieron un importante impulso con posterioridad al proceso de
crisis que estalld en el afio 2001, momento histérico en el que la educacién se renové como
demanda entre distintas organizaciones y movimientos populares, y a la vez, se plasmé como
propuesta y prdctica concreta impulsada desde estos sectores (Baraldo, 2010; Sirvent, 2005,
2018). Las investigaciones relevadas provienen de diferentes campos disciplinares y con
diversidad de perspectivas tedrico-metodoldgicas. Predominan, no obstante, los estudios
cualitativos, y aquellos que enfocan en profundidad una experiencia educativa particular
(Caisso, 2014b; Langer, 2010; Michi, 2008; Rubinsztain & Blaustein Kappelmacher, 2015), si
bien es posible encontrar algunos estudios comparativos (Gluz, 2013b; Torres Carrillo, 2017). A
su vez, como ha sido sefialado por distintos autores (Barragan Cordero & Torres Carrillo, 2018;

Sirvent, 2018), tienden a aumentar las investigaciones con algun caracter participativo.
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De este amplio conjunto de investigaciones, se destacan focalizaciones en torno a
practicas o espacios especificamente educativos impulsados por los movimientos, ya sea en
formas escolarizadas, o bien, espacios dedicados a la formacién politica (Guelman & Palumbo,
2019; Llosa, 2020; Palumbo, 2014, 2017; Sirvent, 2005). Asi también, aquellas orientadas a
comprender los procesos educativos que permean las experiencias cotidianas de lucha y
organizacion colectiva (Caldart, 2000; Gohn, 2011). Estos estudios apuntalan una mirada que
pretende no escindir lo politico de lo educativo, entendiendo ambas dimensiones en términos
amplios.

Mas cercanos a la problemadtica que nos ocupa, han proliferado estudios centrados en
las escuelas gestadas y conducidas por los movimientos, vinculadas de alguna forma con el
sistema educativo oficial, tanto en el ambito rural (Caldart, 2009; Michi, 2008, 2010; Palumbo,
2016; Stubrin, 2008) como en el urbano (Ampudia & Elisalde, 2015; J. Garcia, 2018; Sverdlick &
Costas, 2008; Wahren, 2020). En ese terreno, han abundado las pesquisas que pretenden
conocer las escuelas secundarias para jévenes y adultos que, bajo el nombre de “Bachilleratos
Populares”, tal como anticipamos, han hecho su primera aparicidn y recibido su mayor impulso
en provincia de Buenos Aires y Capital Federal, extendiéndose solo mas tarde a otros lugares
del pais.?

En este campo sobresale, en primer lugar, un conjunto de trabajos realizados por
investigadores/as que se implicaron activamente en la formulacién de los Bachilleratos
Populares (Ampudia, 2012, 2013; Elisalde, 2008, 2013). Relevantes por su cardcter pionero,
estos estudios han contribuido a conocer los fundamentos y principios orientadores de los
proyectos politico-educativos.* A partir de aquellas caracterizaciones iniciales, se comenzaron
a delinear algunas de las preocupaciones centrales en torno a la problematica, que fueron
retomadas y debatidas en estudios subsiguientes.

Del conjunto de investigaciones relevadas, destacamos un primer eje problematico
centrado en la relacion que se construye entre “Bachilleratos Populares” y Estado,
especialmente en el contexto que se define a partir de la lucha por el reconocimiento oficial de

estas experiencias educativas. Estos trabajos coinciden en explicar el surgimiento de los

3 Esta distribucién geografica se expresa, asimismo, en la produccién académica sobre la
problematica, concentrada fundamentalmente en aquellos lugares donde los Bachilleratos Populares se
hallan mas extendidos. Aun asi, es posible encontrar algunas producciones en la provincia de Cérdoba
(Caisso, 2014b) y en Santa Fe (Herrera Penisi, 2017; Lopez Fittipaldi, 2015).

4 En su afan por destacar “regularidades y constantes que nos permitan construir una matriz
analitica ciertamente afin al conjunto”, estos trabajos recayeron en enfatizar dimensiones que, de
acuerdo a su perspectiva, “le otorgan sentido y esencialidad a los BP” (Ampudia & Elisalde, 2015).
Consideramos que su relevancia reside en haber trazado, tempranamente, puntos de discusion
pertinentes, los cuales, a la vez, fueron redefiniéndose en el derrotero y transformaciones que cobraron
las experiencias.
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Bachilleratos Populares como respuesta a las politicas neoliberales, y la subsecuente
“ausencia” o “corrimiento” del Estado, que habria llevado a los movimientos sociales a “tomar
la educacidn en sus manos” (Ampudia, 2013; Cérdoba, 2011; Sverdlick & Costas, 2008).

Otro foco presente en los estudios sobre la tematica, intimamente relacionado con el
anterior, refiere a la relacion de estas experiencias educativas con la escuela y el sistema
educativo oficial, contrastando, en general, “modelos”, “tipos” o “formatos escolares”. Entre
estas indagaciones, una de las lineas predominantes enfatiza las “novedades” que los
Bachilleratos Populares suponen en términos de su prdctica educativa, frecuentemente
definida como “alternativa” al sistema oficial (Aguilé6 & Wahren, 2014; Arnoten & Cérdoba,
2013; Cérdoba, 2011; Heras Monner Sans & Miano, 2017; Langer, 2010; Pagano, 2018;
Rotman, 2014; Sverdlick & Costas, 2008; Wahren, 2011).

Sin embargo, es posible sefialar dos problemas principales que, desde nuestra
perspectiva, enfrentan muchas de estas propuestas. El primero es que tienden a adoptar una
mirada monolitica sobre la escuela, tributaria de postulados tedricos vinculados a la sociologia
educacional, de corte estructuralista.® Si la escuela es, a menudo, identificada como “bancaria”
(Frosio, 2013), “tradicional” (Langer, 2010), una institucién cuyo “formato” resulta rigido e
inadecuado para contener a “nuevos contingentes sociales” que llegan al nivel secundario
(Rotman, 2014), o aun mas, “como garante para la prosecucién de metas ligadas al caracter
disciplinar, moralizante y jerarquizado de la educacidon” (Cérdoba, 2011, p. 3), se asume, a
modo de corolario, a los Bachilleratos Populares como reverso opuesto de esas visiones.

Un segundo problema es que, en términos generales, estos estudios arraigan en una
perspectiva que ha sido preponderante en las ciencias sociales de nuestro pais en el estudio de
los movimientos sociales. Una postura tedrica que, como ha sido sefialado criticamente
(Grimberg, 2009; Manzano, 2011), enfatizé el caracter novedoso y las discontinuidades en lo
que atafie a las formas de accion y a la conformacién de identidades y actores colectivos.
Prima, entonces, una mirada que caracteriza a estas escuelas en base a su “autonomia” y su

” u

capacidad de “oponerse” “o resistirse” a la légica estatal. Ligado a ello, se entiende la
obtencidn del reconocimiento oficial como un logro “arrancado” al Estado a expensas de la
lucha y la confrontacién (Ampudia & Elisalde, 2015; Burgos et al., 2008; Frosio, 2013; Gluz,

2013b; Herrera Penisi, 2017).

5> La teoria de la reproduccién, con notable influencia en los afios setenta, elaboré un discurso
critico que apunté a mostrar como las escuelas servian para reproducir, mas que para transformar, la
desigualdad social existente. Sus principales exponentes, entre quienes se encuentran Althusser, Bowles
y Gintis, Bourdieu y Passeron, entre otros, analizaron, desde distintas posiciones, las dimensiones
estructurales de la reproduccion social, y entendieron la escuela como lugar donde los sujetos
aprendian a ocupar su rol en la estructura de clases (Se pueden consultar revisiones criticas en Giroux,
2004; Levinson & Holland, 1996; Willis, 1999).
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En la confluencia entre ambas vertientes, el riesgo que asumen parte de estas
propuestas es el de recaer en postulados dicotémicos, asumiendo que estas escuelas son, en la
practica, equivalentes a los principios enunciados por quienes las promueven.

También es cierto que, a la par, vienen produciéndose estudios que aspiran a destacar
otros matices. Reconocen, de este modo, limites en las practicas “contestatarias” y la
presencia de “elementos del sistema educativo tradicional” (Cérdoba & Rubinsztain, 2011;
Pagano, 2018; Rubinsztain & Blaustein Kappelmacher, 2015), lo que puede ser interpretado
como “tensiones” entre la propuesta institucional de estas escuelas y las expectativas y
experiencias de los estudiantes jovenes (Gluz, 2013a; Kriger & Said, 2015; Palumbo, 2017; Said,
2018).

Este sefialamiento critico se halla en la base, a su vez, de una linea de estudios
etnograficos que ha profundizado en la construccion cotidiana de las escuelas gestadas por
movimientos sociales (Caisso, 2014b; J. Garcia, 2011, 2018). Estos trabajos se caracterizan por
abordar diferentes dimensiones que confluyen en la configuracién cotidiana de las propuestas
escolares, enfatizando las relaciones y procesos histéricos que hicieron posible su aparicién —
en particular las multiples relaciones con la educacién oficial y el Estado— vy la variedad de
practicas y sentidos que despliegan los sujetos. Asi, han aportado a complejizar la comprensién
de estas experiencias educativas, desnaturalizando concepciones arraigadas, y destacando
tensiones y heterogeneidades al interior de las mismas.

Es en esta linea en que abrevan nuestros propios trabajos, y a la que la presente tesis
busca contribuir. Retomando un interrogante que atraviesa las investigaciones mencionadas
en este Ultimo punto, esto es, por qué y cdmo las organizaciones y movimientos sociales se
embarcaron en proyectos de creacidn de escuelas, apuntamos a ensayar respuestas desde la
especificidad de nuestro contexto de estudio. Con ello, destacamos el potencial de la
investigacion etnografica para elucidar el modo en que los procesos sociales y politicos mas
generales asumen formas concretas a escala local (Gledhill, 2000).

Resulta relevante destacar, a su vez, que, al inscribir nuestra indagacién en el campo de
la Antropologia y Educacién, recuperamos conceptos y abordajes metodoldgicos que, aun con
matices, estadn presentes en las investigaciones elaboradas desde este enfoque.® El didlogo con
dichas pesquisas —que podremos mencionar aqui solo de modo sucinto— permea la
construccion de este escrito, a veces de modos mdas o menos implicitos. Se cifie,
especialmente, en torno a tépicos referidos a procesos educativos, escolares y extraescolares,

en contextos de desigualdad (Achilli, 1994b, 2009; Cragnolino, 2007; Neufeld et al., 2010;

8 Es posible consultar los fundamentos que recorren este enfoque en diversos trabajos de sintesis
(Achilli, 2018; Batallan & Neufeld, 2018; Cerletti, 2017; Neufeld, 2000; Rockwell, 2000)
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Neufeld & Thisted, 1999; Santilldn, 2007), experiencias juveniles en la escuela secundaria
comun (Hirsch, 2016; Maldonado, 2004; Maldonado et al., 2015; Maldonado & Servetto, 2021;
Molina, 2013; Nemcovsky et al., 2020; Saccone, 2018) y en la modalidad de jévenes y adultos
(Barila & Amoroso, 2017; Barila & Cuevas, 2017; Llosa et al., 2012; Paoletta, 2009, 2017; Sinisi
etal.,, 2010a, 2010b).” También interesan aquellos estudios enfocados en problematizar la
actuacién estatal y las politicas publicas que permean los cotidianos escolares (Achilli, 2018;
Achilli et al., 2000, 2006, 2018; Bernardi et al., 2013; Calamari et al., 2015; Fattore & Bernardi,
2014; Nemcovsky, 2014, 2015; Neufeld, 1997). Por ultimo, un aporte particularmente
significativo lo constituyen aquellos trabajos que documentan el modo en que se inscriben
relaciones de poder en la vida cotidiana escolar (Achilli, 1994b; Batallan, 2000, 2004; Batallan
et al., 2009; Batallan & Campanini, 2008) y tematizan la politizacion de la demanda escolar y
educativa (Achilli, 2009; Cragnolino, 2015; Santillan, 2012). Estos estudios contribuyeron de
modo fundamental a la construccién del enfoque de la indagacidn, aportando una mirada
acerca de la educacién en sentido amplio y en imbricacién con la dimensidn politica; atenta a
las presencias estatales y las relaciones de poder que permean la cotidianeidad escolar; y que
pretende recuperar las prdcticas concretas de las y los distintos sujetos que conforman la
escuela.

Cabe mencionar, ademas, que nuestra perspectiva se nutrio del didlogo con
investigaciones etnograficas que, si bien con otras focalizaciones, sugieren interesantes cruces
con nuestra problematica. Asi, recuperamos, por ejemplo, indagaciones que focalizan en
diversas modalidades de accién y demanda colectiva y en la politica como dimensién de la vida
cotidiana (Fernandez Alvarez, 2015, 2017; Grimberg et al., 2009, 2011; Manzano, 2011, 2013;
Manzano et al., 2008; Quirds, 2011). También, diversos estudios relativos a la vida urbana, en
el cruce con procesos socioeducativos (Achilli etal., 2000, 2006; Nemcovsky et al., 2020;
Neufeld et al., 2010; Sanchez, 2006), y con procesos de politizacién en sectores subalternos
(Borges, 2017; Ferraudi Curto, 2014; Manzano, 2016b; Moreno, 2017; Sefiorans, 2018). La
revisién de antecedentes en estos campos se orientd a ampliar los interrogantes iniciales y a
precisar las herramientas tedrico-metodoldgicas y conceptuales con las que enfocamos la

problematica, y seran discutidos en el desarrollo de los capitulos que componen esta tesis.

7 Restringimos la mencién a aquellas investigaciones realizadas desde un enfoque etnografico,
centradas en el nivel secundario. Es preciso afiadir, asimismo, otras pesquisas que han indagado en la
escolarizacion primaria de adultos, las politicas para la modalidad y las experiencias de formacién
docente (Cragnolino, 2006; Lorenzatti, 2007, 2008; Paoletta, 2009), asi como aquellas que, desde otros
enfoques, han realizado aportes centrales al conocimiento sobre la modalidad (Finnegan, 2016; Michi,
2012; L. Pascual & De la Fare, 2011; Rodriguez, 1996, 2009; Sirvent, 2005).
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Lo educativo y lo politico desde una mirada antropoldgica.
Algunas pistas anticipatorias

La perspectiva tedrica desde la que orientamos esta tesis se nutre, principalmente, de
los conocimientos elaborados dentro del campo de la Antropologia y Educacion, y mas
precisamente, como parte de una corriente de etnografia educativa latinoamericana (Achilli,
2018; Batallan & Neufeld, 2018; Cerletti, 2017; Neufeld, 2000; Rockwell, 2001). Se recuperan, a
su vez, los aportes de la perspectiva antropoldgica al estudio de lo politico y el poder (Cafiedo
Rodriguez, 2011; Gledhill, 2000; Grimberg, 2009; Ortner, 2016; Pires, 1989; Vincent, 2002;
Wallace, 1998). Asimismo, este trabajo recibe la influencia de elaboraciones realizadas dentro
de una tradicién marxista no ortodoxa, que recuperan el pensamiento gramsciano (Roseberry,
2014; Thompson, 1984; Williams, 2000, entre otros). Conceptualizaciones y debates que se
irdn hilvanando en el desarrollo mismo del analisis.

Sin embargo, consideramos conveniente precisar desde un comienzo algunas
concepciones fundamentales, que permean el modo en que construimos el enfoque sobre la
problematica. Nos referimos a un concepto de educacién en sentido amplio, que recupera los
aportes de Gramsci (1983) al sefalar el caracter pedagdgico siempre implicado en las
relaciones sociales y politicas, entre distintos sujetos, a nivel intra e intergeneracional, y en
distintas escalas. Es decir, al referir a lo educativo, aludimos a relaciones y procesos que se
extienden por la totalidad del conjunto social, en las que se transmiten, intercambian,
apropian y producen distintos saberes. No se trata de desconocer la especificidad que supone
lo escolar, sino mas bien comprender la escuela como una configuracién particular, constituida
en el cruce de relaciones que se extienden en y mas alld de ella, y lo educativo como procesos
mds amplios que alli se intersecan.® De ahi que nos interesa conocer las experiencias
educativas —y no exclusivamente escolares— que se configuran en el proceso de construccion
de la escuela, y que apuntemos a lo escolar y lo educativo como categorias cuyo significado
serd negociado, contestado y recreado segun diferentes contextos sociales e histdricos.

En consonancia con esta perspectiva, y en didlogo con los aportes que desde la
antropologia ha realizado dentro de esta temdtica, entendemos lo politico como diversas
practicas referidas a relaciones de poder, o en los términos de Zemelman (2011), “como la
capacidad social de reactuacidn sobre circunstancias determinadas para imponer una direccidn

al desenvolvimiento sociohistérico” (p. 81). De este modo, no se restringe a un dominio

8 Ademas de los valiosos aportes generados desde la ya mencionada etnografia latinoamericana,
esta concepcidn abreva en diversas elaboraciones tedricas producidas en otros contextos, de las que
iremos dando cuenta en el desarrollo de la tesis (Diaz De Rada, 2014; Levinson & Holland, 1996; Nespor,
1997).
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especifico, sino que se imbrican en multiples ambitos de la vida social, entre ellos, lo educativo
y lo escolar (Achilli, 1994b, 2009; Batallan, 2007; Neufeld et al., 2010; Rockwell, 2018b).

Esta mirada busca, asimismo, romper con distinciones rigidas o cristalizadas. Es por ello
que, dejandonos guiar por los términos con los que las y los sujetos concretos se fueron
definiendo en el decurso de los procesos estudiados, retomamos aqui “movimiento social” y
“partido politico” no como categorias analiticas, sino como categorias utilizadas socialmente.’
Recurrimos, también, a términos como “organizacién” o “agrupacién politica” buscando una
nominacién desmarcada, que conserve algo de la ambigliedad con la que tales agrupamientos
se presentan en la practica. En conjunto, estas expresiones nos hablan de tramas relacionales

fluidas, de contornos difusos, sujetas a multiples transformaciones en el devenir temporal.

Enfoque tedrico-metodoldgico de la investigacion

Esta indagacidén se orientd, de modo general, desde un enfoque socio-antropolégico
relacional (Achilli, 2005, 2009). En base a dicha perspectiva, procuramos abordar la
problematica de estudio, esto es, el proceso de construccién de la escuela en el contexto de la
organizacion politica, elucidando las relaciones entre distintas dimensiones que la configuran.
Es decir, “analizando los procesos que se generan en sus interdependencias y relaciones
histéricas contextuales” (Achilli, 2005). Partimos de entender la realidad como totalidad
concreta, “un todo estructurado en vias de desarrollo y autocreacién” (Kosik, 1967), y por ello,
procuramos captarla como un “movimiento complejo determinado por la influencia de
distintas fuerzas sociales” (Zemelman, 2011, p. 131), una “construccién de una variada gama
de sujetos”, de donde deviene su caracter conflictivo y contradictorio (Zemelman, 2000).

Al enfocar en los procesos de configuracion de experiencias educativas, recuperamos los
planteos de Elias (1996) que permiten ver las formaciones sociales como redes mdviles de
relaciones e interdependencias reciprocas entre individuos, un proceso en cuyo seno se
establece “un equilibrio fluctuante de tensiones, un movimiento pendular de equilibrio de
fuerzas que se inclina ahora de un lado y luego del otro” (Elias, 1982, citado en Chartier, 1992).
El concepto permite comprender las acciones y decisiones individuales como posibles y
necesarias dentro de un conjunto de relaciones estructuradas, en el cual la autonomia y
dependencia son siempre relativas. De igual manera, orienta a reconocer el movimiento y las

fluctuaciones que constituyen una particularidad estructural de toda configuracion.

9 Esta mirada se nutre de manera clara de una vasta produccién que ha contribuido a la
comprension de tales procesos organizativos (Fernandez Alvarez, 2017; Manzano, 2013; Manzano et al.,
2008; Manzano & Ramos, 2015; Quirds, 2011; Wallace, 1998).
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Desde esta concepcidn, la escuela es considerada como “un campo de mediacion en el
qgue coexisten y se entrecruzan dialécticamente distintas dimensiones que la configuran y la
trascienden” (Achilli, 2009, p. 146), o en los términos que lo expresa Jan Nespor (1997), como
una intersecciéon en el espacio social, un nodo de multiples redes entrecruzadas que se
extienden mas alla de los limites del espacio y tiempo escolar.

En pos de captar “el movimiento heterogéneo, a veces conflictivo, contradictorio”
(Achilli, 1994b, p. 10) de relaciones y procesos que se desenvuelven al interior de esa
configuracion que es la escuela, privilegiamos el analisis de la cotidianeidad social, siendo ésta
entendida en cuanto estructura conceptual y escala de andlisis. Asi, desde una mirada
marxista, y en vinculacion con la concepcion desarrollada por Heller (1987), la vida cotidiana es
entendida como configuracion de “un conjunto de practicas, relaciones, significaciones
diversas y heterogéneas que construyen sujetos particulares al interior de una realidad
concreta” (Achilli, 2005). Las mismas pueden ser comprendidas como cotidianas solo con
referencia a los sujetos particulares, de modo que se circunscriben a “pequefios mundos” que
se definen de acuerdo a la experiencia directa y la historia de vida de cada sujeto (Rockwell &
Ezpeleta, 1983b).

Se destaca, a su vez, el sentido histérico de la vida cotidiana, y su caracter de mediacién
hacia lo no cotidiano. Alli puede encontrase “la evidencia mas sdlida de los procesos
estructurales”, tanto como “intersticios” que abren alternativas en la configuracion de los
procesos sociales (Rockwell, 2011, p. 27). De este modo, para hacer inteligible la
heterogeneidad inherente a la vida cotidiana, es necesario inscribirla histéricamente, en el
marco de las condiciones sociales de una época que, al decir de Ginzburg, constituye para los
sujetos un “horizonte de posibilidades latentes, una jaula flexible e invisible para ejercer
dentro de ella la propia libertad condicionada” (2016, p. 24).

Siguiendo esta orientaciéon, nos hemos propuesto indagar el modo en que la
cotidianeidad de la experiencia educativa se constituye histéricamente en el cruce de procesos
que corresponden a diferentes escalas, reconociendo, a la par, las dindamicas que activan los
sujetos en el marco de condiciones determinadas.

Subyace a este planteamiento un concepto de sujeto social en sentido gramsciano, esto
es, como sintesis de sus relaciones sociales y de sus condiciones de vida (Crehan, 2004). Esto
no implica una relacion de determinacion mecdanica con el medio, sino que, por el contrario,
“se puede decir que todos se cambian a si mismos, se modifican en la medida en que cambian
y modifican todo el complejo de relaciones de las que son el centro articulador” (Crehan, 2004,

p. 139).
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Nos hemos interesado, de esta manera, en las experiencias que despliegan las y los
integrantes de la escuela —docentes, estudiantes y militantes— en el curso de ese proceso
cotidiano de construccidon. Entendemos tales experiencias, siguiendo a Thompson (1981),
como conformadas por las huellas que dejan las condiciones concretas de existencia en la
conciencia social. Huellas que, sin embargo, no surgen sin pensamiento: “la experiencia incluye
la respuesta mental y emocional, ya sea de un individuo o de un grupo social, a una pluralidad
de acontecimientos relacionados entre si o a muchas repeticiones del mismo tipo de
acontecimiento” (1981, p. 19). Conduce, asi, la mirada hacia las practicas sociales concretas,
que ligan de modo indisoluble accidn vy significacion (Ribeiro Durham, 2004) y que sefalan la
accién creativa y significativa de las y los sujetos, dentro del juego de limites y posibilidades
contextuales.

Siguiendo planteamientos que recuperan la conceptualizacién propuesta por Thompson
(Achilli, 1996; De Faria Filho & Bertucci, 2009; Rockwell, 2012; Villarreal etal., 2018),
enfocamos, en particular, las experiencias formativas que despliegan las y los sujetos en el
curso de los procesos bajo estudio. Este concepto, como seinalan Achilli, Greca y Villarreal,
alude a un conjunto de practicas e interacciones cotidianas que realizan los sujetos en distintos
ambitos —esto es, no se circunscribe a las instituciones educativas o escolares—, “en los que
se configuran especificas légicas de intercambios y apropiaciones”. De este modo, se trata de
experiencias que implican ensefianzas y aprendizajes, transmision y circulacién de saberes,
conocimientos y practicas, “procesos de co-construccion vividos, significados y apropiados por
los sujetos en determinadas condiciones contextuales e histéricas” (2018, p. 3).

Por ultimo, nos interesa destacar que entendemos a la escuela como producto de una
construccion social, una “expresion singular” en un “movimiento histérico de amplio alcance”
(Rockwell & Ezpeleta, 1983b). Esta investigacion es un esfuerzo por comprender ese proceso
de construccion, por dar contenido a las diversas fuerzas que confluyen, se superponen y
confrontan, en esa configuracién escolar. Buscamos desentraiar las presencias explicitas e
implicitas del Estado, asi como las contestaciones, rearticulaciones y apropiaciones que sujetos
individuales y colectivos activan en la dindmica escolar cotidiana. Procuramos, asi, destacar el
sentido activo y creativo, de simultaneo desafio y confirmacién, que entrafia todo proceso de
produccion cultural, aun desde posiciones subordinadas (Willis, 1999). Un proceso de
construccion que entendemos, siguiendo una concepcién gramsciana, inscripto en procesos y
relaciones de hegemonia, es decir, “un proceso problematico, disputado y politico de

dominacion y lucha” (Roseberry, 2007, p. 123).
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La indagacién que presentamos se sustenta en un trabajo etnografico (Achilli, 2005;
Rockwell, 2009b) en el que recurrimos a diferentes estrategias para la construccion de la
informacidn empirica. El trabajo de campo, prolongado y en profundidad, se extendié entre los
aflos 2010 y 2019, incorporando periodos de mayor y menor intensidad.® Esta particularidad
en cuanto a la construccién de la temporalidad del trabajo de campo resulté potente para
interrogar, de un modo que no habiamos previsto inicialmente, las temporalidades en juego
en los procesos estudiados (Abate Daga & Maldonado, 2018; Cerletti & Santillan, 2015;
Cragnolino, 2000; Neufeld, 1997; Rockwell, 2018e).

En tanto este tépico serd profundizado en el Capitulo |, aqui solo anticiparemos que el
trabajo de campo durante el afio 2010, es decir, previo a la creacién de la escuela, consistio en
un acercamiento a la actividad politica del movimiento social en el barrio. Incluyd
observaciones de las actividades cotidianas en relaciéon a distintos proyectos que el mismo
impulsaba, la participacidn en acciones de protesta, entrevistas, y conversaciones informales
con referentes barriales. También, al decir de Borges (2017), “caminatas etnograficas” por el
barrio.

Durante el afio 2011 asisti semanalmente a la escuela y a las reuniones en que las y los
docentes discutian y definian progresivamente diversos aspectos del proyecto educativo.
Participé de actividades de muy diversa indole: festejos de inicio y cierre del ciclo lectivo,
asambleas, acampes, entre otros. Entre los afios 2012 y 2015, con contactos mucho mas
esporadicos, realicé entrevistas a docentes, un taller grupal con estudiantes, y presencié
eventos publicos organizados por la escuela: entrega de libretas y acto de fin de afo, y
protestas en el curso de las negociaciones con el Ministerio de Educacién.!!

A partir del 2016, con el inicio del Proyecto de Investigacién doctoral, reimpulsé el
trabajo de campo concurriendo semanalmente a la escuela. Durante los afios 2016 y 2018,
realicé observaciones de la jornada escolar, durante clases y recreos, y en distintos cursos.
Participé, asimismo, de otras actividades como ser actos escolares, asambleas, y jornadas
especiales —una muestra de arte, encuentros festivos, festejo de graduacion— que
eventualmente se desarrollaban en la escuela. También hice observaciones en actividades

impulsadas por la escuela en diferentes contextos: marchas y acciones de protesta, en el

10 E| trabajo de campo realizado entre los afios 2010 y 2015 fue desarrollado en el marco de la
tesis de Licenciatura titulada “Movimientos sociales y educacion. Un andlisis antropoldgico del proceso
de construccion de un Bachillerato Popular en la ciudad de Rosario”, y recuperado en su totalidad como
parte del corpus documental de esta investigacion.

11 El taller fue desarrollado junto a Elena Achilli, siguiendo, ademds, las orientaciones por ella
plasmadas en (Achilli, 2006).
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marco de la lucha por el reconocimiento oficial, y encuentros con otras organizaciones
vinculadas al campo educativo.

Realicé entrevistas en profundidad a docentes en actividad y a ex docentes que por
motivos diversos se habian distanciado del proyecto. También entrevisté a estudiantes,
varones y mujeres, que se encontraban cursando, y también a otros/as que al momento de
realizar la misma ya se habian graduado, pero a quienes habia conocido previamente, en sus
dias de escuela. Con algunos sujetos que se revelaron claves para la investigacion —tanto
docentes como estudiantes— tuvimos entrevistas en repetidas ocasiones, extendidas en el
curso del tiempo. Este conjunto de entrevistas periddicas, extensas y en profundidad, se
presenté como una posibilidad sumamente fértil para generar un lazo de confianza y
entendimiento, y hacer emerger “areas problematicas” (Ferrarotti, 2007). Es decir, aquellos
nexos entre las expresiones subjetivas y las determinaciones del contexto, a partir de los
cuales elaborar los ejes de analisis. Como estrategia metodoldgica, fui entregando en cada
oportunidad la transcripcion de la entrevista anterior para que los/as entrevistados/as
pudieran hacer la lectura del documento, y volver a aquellos nucleos tematicos que desearan
profundizar. Ademds, como una estrategia complementaria para acceder a informacion
puntual y de tipo extensiva —relativa a las edades, trayectos escolares y lugares de
residencia— implementé un cuestionario escrito con las y los estudiantes del 1ery 5to afio.!?

Al mismo tiempo, cabe sefialar que durante la jornada escolar mantuvimos frecuentes
conversaciones espontdneas con docentes y estudiantes que se encontraban cursando los
distintos afos, que permitieron ampliar, enriquecer e introducir matices a la informacion
recabada en las entrevistas. Lo que es relevante, estos intercambios ofrecieron acceso a
verbalizaciones producidas por las y los sujetos de modo contextualizado, en el curso mismo
de la practica e interaccion cotidiana, y atendiendo a asuntos sobre los que, quizds, no hubiera
puesto atencion de otra manera. Ademas, el registro de los intercambios que las y los sujetos
mantenian entre si, de los que muchas veces me hacian parte, incluso esperando mi opinioén,
me permitié captar visiones divergentes de una misma cuestion. El uso casi permanente del
grabador y del cuaderno de campo, practicas a las que se habian acostumbrado las y los
sujetos con quienes que interactué —y sobre lo que solian bromear a menudo—me permitié

construir registros detallados y con transcripciones textuales de las expresiones verbales.

12 Fundamentamos la incorporacion de esta estrategia metodoldgica en los planteos

desarrollados por Achilli (2005). La autora sostiene la posibilidad de recurrir a estrategias cualitativas y
cuantitativas de manera complementaria, ya que lo que les otorga sentido es la direccionalidad tedrica
de la investigacion.
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Por ultimo, relevé y analicé fuentes documentales de distinto tipo: leyes y normativas
nacionales, provinciales y municipales, noticias periodisticas, y documentos elaborados por la
organizacion politica y la escuela en particular.

Como puede verse, el trabajo de campo realizado es amplio y redne informacién
sumamente heterogénea. La prolongacion del mismo por un extenso tiempo también
contribuyd para que el corpus documental resultante fuera verdaderamente abultado.’® Aun
cuando el trabajo con este material voluminoso presentd un desafio, consideramos que, al
mismo tiempo, nutrié potencialmente al analisis con una mayor riqueza y densidad —en el
sentido al que alude Ortner (2016)—. Posibilidad a la que esperamos haber hecho justicia.

A los fines de preservar la confidencialidad de las y los sujetos, todos los nombres
propios fueron cambiados u omitidos, incluso los correspondientes a la organizacién politica, la

institucidon escolar y el barrio donde se localiza.

A partir de los planteos que fuimos desarrollando hasta aqui, y con sustento en la
investigacion etnografica que llevamos adelante, hemos arribado a la formulacion de la
siguiente tesis, que hilvana el analisis desplegado en los distintos capitulos.

Como premisa principal, y en debate con otras interpretaciones, afirmamos que las
experiencias educativas gestadas en el contexto de movimientos sociales no se ajustan a
definiciones o modelos a priori, sino que emergen, en cambio, como construcciones histéricas
y situadas, en el cruce de la agencia de los sujetos y distintos condicionamientos, en el marco
de complejos procesos y relaciones de hegemonia. Son, a su vez, proyectos en continua
construcciéon, que se van transformando en direcciones no necesariamente previstas por sus
propios protagonistas, en el fluir de procesos y sujetos cuyos recorridos se anudan
temporalmente.

En consonancia, en relacidn a la experiencia educativa bajo estudio, sostenemos que:

i) En el discurrir del proceso de construccion de la escuela, la experiencia educativa se
fue configurando en el cruce de intrincadas y cambiantes relaciones, dando lugar a la
conformacién de ciertas /dgicas que se fueron sucediendo, traslapando, confrontando,
interpenetrando. Con acentos variables, dichas légicas fueron forjando las heterogéneas
concepciones acerca de lo escolar, lo educativo y lo politico que orientaron, tendencialmente,

la experiencia educativa, mas sin imponerse con un sentido univoco.

13 Solo entre entrevistas y observaciones de campo suman mas de cien registros. A los fines de
contextualizar las referencias de campo dentro de este corpus documental, las citas llevan la indicacion
del nimero de registro y la fecha en que fue tomado.
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ii) El proceso de construccién de la escuela se inscribid en un particular contexto de
conflictividad socio-urbana, entablando dindmicas relaciones con el espacio social en que se
inscribe. En este contexto, la experiencia educativa se configurd, inicialmente, impregnada de
lo que hemos denominado una légica de ocupacidon de territorio, esto es, un modo de
produccién politica y colectiva del espacio urbano, condensado como experiencia formativa en
el curso del accionar del movimiento social. No obstante, con el desplazamiento de ese modo
de construccién politica —que se enlazé, de manera paradojal, a la agudizacion de la
conflictividad socio-urbana y a procesos de violencia diversos— reconocemos otras légicas,
generadas desde la misma escuela, que hemos designado como de “proteccién” de las y los
jévenes. En simultaneo, identificamos la conformacién de una légica que llamamos de gestion

social, que ird impregnando toda la experiencia educativa.

iii) El proceso de construccion de la escuela se entramd, a su vez, en una compleja y
cambiante red de relaciones con el sistema educativo oficial y las iniciativas educativas
gestadas desde organizaciones politicas y sociales, conformando un inestable campo de
fuerzas (Roseberry, 2007; Thompson, 1984). En el camino hacia reconocimiento oficial, estas
relaciones fluctuantes —distanciamientos y acercamientos, diferenciaciones,
confrontaciones— fueron incidiendo en la configuracién cotidiana de la experiencia educativa,
en un proceso que supuso una regulacidon y control estatal variable, asi como también, por
parte de las y los integrantes de la escuela, la activacion de heterogéneos procesos de
reproduccion, apropiacion y produccion creativa de sentidos y practicas en torno a lo escolary
lo educativo. Procesos tales que, en sus heterogeneidades y contradicciones, forjaron
concepciones disimiles, ya como una escuela de verdad, ya como una escuela diferente, pero

orientadas, en general, a legitimar la experiencia educativa.

iv) Al observar las tensiones y relaciones méviles al interior de ese campo de fuerzas, es
posible reconocer aquel hito significativo, la obtenciéon del reconocimiento oficial, no tanto
como un logro “arrancado” por la organizacién politica al Estado, como suele ser expresado,
sino como un proceso en el cruce de cursos de accidén diversos, una produccién conjunta,
aunque desde desiguales relaciones de poder. En un sentido diferente, permite comprender el
juego de posiciones que, a su turno, habilité a la escuela ocupar un sitio, si bien subordinado,
desde el cual fuera posible disputar el sentido de una politica educativa de “gestidn social” a

formularse a escala provincial.

v) En el cruce de los procesos mencionados, la experiencia educativa se va configurando y
re-configurando en la trama de relaciones e interacciones entre distintos sujetos —militantes,

docentes y estudiantes— que, con tensiones, contradicciones, distintas intensidades, se
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involucran temporalmente en la construccién de la escuela. Se trata de un proceso de co-
construcciéon cotidiana en el que se redefine el contorno y el contenido del proceso escolar, a
la par que se recrean, en al menos algunos de sus sentidos y usos, categorias que designan
sujetos y practicas escolares. A instancias de la actuacién de distintos sujetos —
frecuentemente no previstos como protagdnicos por los estudios abocados a la tematica—, se
despliegan, simultdnea y contradictoriamente, sentidos y practicas que suponen la
confirmacién y la contestacion tanto de construcciones hegemodnicas, como de cierta

direccionalidad que sus principales impulsores pretenden darle a la experiencia educativa.

De la ldgica de exposicion y la organizacion de los capitulos

Esta tesis procura describir el proceso de construccion de una escuela en el contexto de
una organizacién social y politica de la ciudad de Rosario. De acuerdo a la perspectiva desde la
qgue asumimos la investigacién, esto supuso ponderar las tramas relacionales en que se
inscribié el proyecto educativo, es decir, los distintos procesos socio-histéricos que fueron
configurando dicha construccién, junto con la actuacién y las experiencias desplegadas por las
y los sujetos. Esto es, una mirada que atendiera a los procesos que fueron estructurando la
experiencia educativa, al mismo tiempo que se mantuviera cerca de los contextos cotidianos
de vida de las y los protagonistas.

La organizacion expositiva pretendié resolver el desafio de dar cuenta,
etnograficamente, de los movimientos e interconexiones de procesos y acciones que se
desplegaron durante casi una década, con sus propias temporalidades. Los capitulos van
enfocando cada una de las dimensiones que jerarquizamos para comprender ese proceso de
construcciéon de la escuela, y recorren, en el eje temporal, los distintos momentos que
identificamos como mas significativos para cada una de ellas. Cabe sefialar, no obstante, que,
en funcién de este ordenamiento, el desarrollo de cada momento no sera equivalente en los
distintos capitulos, ni seran tratados con la misma profundidad. Del mismo modo, sera
necesario volver sobre procesos o situaciones ya tratadas para abordarlas desde un nuevo
angulo, o bien, para mostrar los anudamientos entre distintas dimensiones. El Ultimo capitulo,
a diferencia de los anteriores, se centrard con mucha mas fuerza en el Ultimo momento de
este proceso de construccion.

En el capitulo I, que se titula Fundaciones, desplazamientos y etnografia. Tramas de un
proceso de construccion, presentamos una historizacion del proceso de construccién de la

escuela, en conjunto con una reflexién acerca de las temporalidades en que transcurrié la
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propia investigacion. El objetivo es ofrecer un primer panorama desde el cudl comprender, en
su trama contextual, las dimensiones analiticas que serdn desplegadas y profundizadas en los
capitulos subsiguientes. A la par, inscribimos la creacion y continua construccion de la escuela
en la trama del proceso de formacion y transformacion de la organizacion politica que la gesto.
Presentamos, por ultimo, un acercamiento a las y los sujetos que fueron protagonizando estos
distintos momentos de construccién.

El capitulo Il se denomina “Esta es la escuela del barrio”. La configuracion de la
experiencia educativa en un contexto de conflictividad sociourbana. Alli abordamos las
multiples relaciones que se fueron entablando entre la experiencia educativa y el espacio
sociourbano en el que se halla inmersa. Relaciones permeadas, a su vez, por la direcciéon que
fue asumiendo el proyecto politico en su conformacion y por procesos de conflictividad
traspasan el contexto de estudio. Para ello, recorremos sucesivos momentos en el proceso de
construccion de la escuela, identificando distintas /dgicas o pedagogias que se van sucediendo,
solapando, confrontando, y exploramos distintos sentidos ligados al hacer escuela en ese
particular contexto barrial.

En el capitulo ll, En la frontera del sistema. La configuracion de la experiencia educativa
en el camino hacia el reconocimiento oficial, enfocamos el proceso de construccién de la
escuela en el cruce de tensiones y relaciones con la educacidn oficial y las experiencias
educativas gestadas en movimientos sociales y desde la sociedad civil. Describimos el modo en
que se fue configurando la experiencia educativa en el curso de un recorrido que, con marchas
y contramarchas, se encamind hacia la obtencién del reconocimiento oficial, y analizamos
como, en ese devenir, no solo se fue moldeando el proyecto bajo un creciente control estatal,
sino que, a su vez, sedimentaron en tension sentidos y practicas en torno a lo escolar y lo
educativo orientados a legitimar la propuesta de la escuela. Por ultimo, a la par que
delineamos la manera en que se entablaron distintas estrategias de lucha, negociacién y
concertacién con el Estado, destacamos como la categoria gestion social, reelaborada en la
experiencia concreta, se convirtié en arena para la contienda politica. A modo de cierre,
volvemos sobre algunos sentidos preeminentes acerca del hacer escuela en la frontera del
sistema oficial.

En el capitulo IV, titulado “Esta escuela la hacemos entre todos”. La construccion
colectiva de la experiencia educativa de gestion social, analizamos el proceso de construccion
de la escuela configurado en el cruce de acciones e interrelaciones cotidianas desplegadas en
el proceso escolar. El capitulo propone dos focos complementarios. De un lado, nos interesa
conocer los sentidos y practicas que activamente construyen las y los estudiantes en relacién a

una experiencia escolar significada como “diferente”. Para ello, exploramos los usos,

27



redefiniciones y apropiaciones que se ponen en juego en relacion al espacio y tiempo escolar,
asi como las tensiones y resistencias desplegadas en el curso de distintas ensefianzas y
aprendizajes. Ofrecemos, por Ultimo, un acercamiento a los sentidos que parte de las y los
estudiantes construyen acerca del propio involucramiento en el proyecto colectivo y a la
interrupcién que supone, en esa vivencia, el finalizar los estudios secundarios. Del otro, y en
intima relacién con lo anterior, interrogamos los sentidos que confluyen en el hacer escuela
como un hacer colectivo, condensados, en la perspectiva de quienes integran la escuela, en la
categoria de gestion social.

Finalmente, bajo el titulo Recomponiendo tramas: sentidos de una escolarizacion en
movimiento, presentamos las conclusiones a las que hemos arribado en este estudio.
Reunimos los distintos planos que fuimos deslindando en los capitulos precedentes en sus
tensiones, confluencias, y contradicciones, para apuntalar cdmo el sentido de hacer escuela,
en el contexto del proyecto politico en que se inscribe, es negociado, contestado y reinventado
en el curso de una continua construccidn. Sefialamos, por ultimo, los caminos que permanecen

abiertos para continuar la indagacion.
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CAPITULO I

FUNDACIONES, DESPLAZAMIENTOS Y EXPERIENCIA
ETNOGRAFICA. TRAMAS DE UN PROCESO DE CONSTRUCCION

El pasado puede ser visto como alumbramiento. (...) Como el reto de dar
cuenta del estar y no estar del sujeto en el tiempo; de lo idéntico y de lo
inédito,; de lo que reproduce y de lo que se crea. Esta ultima perspectiva supone
una concepcion del sujeto como fruto de una historia que, aunque
determinante, sigue desarrolldndose por caminos conocidos pero, también, por
rutas insospechadas. Y esto es importante porque significa que el individuo,
como sujeto de una historia en movimiento, puede segquir creando y
produciendo derroteros de futuro. Y puede construirlos en sentidos diversos a
aquellos que aparecen como determinantes. El tiempo es, entonces, siempre
historia inacabada, siempre porvenir. (Zemelman Merino, 2005, pp. 15-16)

Nosotros estamos hablando de actos fundacionales, claro, como
distintos actos fundacionales. Como que el primero fue 4 de abril del 2011 {(...).
Después, como otro acto fundacional, fue en agosto del 2013, cuando se
inaugura la escuela donde estd ahora (...). Nora se disfraza de la supervisora, y
hace como que va a inaugurar la escuela. Estd el cura, y de ahi nos vamos al
tambo, y se llena de gente... ese fue como... que viene de ese crack, ese punto
de inflexion, o de bisagra. En donde se vuelve a refundar la escuela, nos parecia
a todos. Y ahora, la tercera fundacion, seria como ahora {(...). Es como volver a
pensar otra vez cémo armamos esta nueva etapa de la escuela. Entonces seria
ahora con la oficializacion, en el 2018. (Andrea, docente. RN974, entrevista.
17/09/18)*

Presentacion

En las ultimas décadas, tal como anticipamos en la introduccidén, hemos asistido a una
proliferacién de iniciativas educativas impulsadas por organizaciones y movimientos
sociopoliticos que, si bien hunden sus raices en procesos de larga data en la region, al mismo
tiempo, han logrado desafiar y renovar dicho campo (Santillan, 2015; Sirvent, 2005; Torres

Carrillo, 2017, entre otros). Nos referimos, puntualmente, a la aparicion de escuelas gestadas y

14 De aqui en mas utilizamos la abreviatura “RN2” (Registro de Campo N9) para indicar la
numeracion de los Registros de Campo. Se incluira en la referencia, ademas, informacidn necesaria para
contextualizar la cita, cuando ésta no aparezca en el cuerpo del texto. Todos los nombres propios
incluidos en este trabajo son ficticios para resguardar el anonimato de las y los protagonistas. Al utilizar
el término Movimiento, Partido o Escuela, con mayuscula, lo hacemos para reemplazar el nombre
propio, cuando el texto asi lo requiere. Las frases y palabras encomilladas refieren expresiones literales,
registradas en el trabajo de campo. Las categorias sociales aparecen en itdlicas. En ciertas ocasiones
recurrimos a las italicas, también, para enfatizar el uso de algun término significativo, o categoria
tedrica.
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conducidas por dichas organizaciones, conocidas bajo el nombre de Bachilleratos Populares.
Una de las interpretaciones predominantes en relacidn al surgimiento de estas experiencias las
ubica como una propuesta pedagdgica alternativa, surgida en respuesta a las politicas
neoliberales profundizadas durante los afios noventa, y en oposicidon a una légica de expulsion
de los sectores populares del sistema educativo (Ampudia, 2013; Cérdoba, 2011; Elisalde,
2008, 2013; Sverdlick & Costas, 2008). En consonancia, se suele tomar como punto de partida
la presuncion de que estas escuelas son creadas como expresion de la reivindicacidon de un
derecho educativo, interrogando solo parcialmente las particulares condiciones socio-
histéricas en que emergen los proyectos escolares. Es decir, no se problematizan otras
dimensiones que podrian estar atravesando las tramas concretas en que se configuran estas
experiencias. Y si bien no es poco frecuente el reconocimiento de la importancia que revisten
las relaciones de estas escuelas con los espacios politicos mds amplios que las gestaron, la
adopcion de definiciones normativas con respecto a los mismos —con eje en la autonomia, la
territorializacién, la oposiciéon al Estado y a la dinamica politico-partidaria, entre otros—
conduce a explicar esta relacién bajo supuestos que tienden a quedar cristalizados (cf. Gluz,
2013b).

Estas explicaciones acerca de la creacidon de los Bachilleratos Populares no nos permitian
asestar algunos de los problemas que nos encontrdabamos al enfocar en nuestra problematica.
Ni la escuela aparecia, inicialmente, como resolucion de una demanda educativa, ni el
movimiento social que la habia creado permanecia fijamente adherido a caracteristicas
pasibles de ser determinadas a priori. En cambio, otras propuestas se han mostrado mas
sugerentes al problematizar el modo en que las iniciativas educativas se inscriben en la trama
de proyectos politicos mas amplios, considerando a los Bachilleratos como expresién de
renovadas formas de militancia, y apuntando interrogantes en torno al modo en que se
entrecruzan diferentes tradiciones asociativas en la concrecidén que asumen estas experiencias
(Caisso, 2014b; Cura, 2012; J. Garcia, 2018).

En didlogo con estos avances, en este capitulo iniciamos el analisis del proceso de
configuraciéon de la experiencia educativa sobre la que enfocamos esta investigacion,
inscribiendo la creacidn y continua construccion de la escuela en la trama del proceso de
formacién y transformacidon de la organizacién politica que la gestd. Esto es, desde su
conformacién original y su llegada al barrio, para constituirse luego como movimiento
sociopolitico, y finalmente, como espacio politico partidario. En efecto, consideramos que la
comprension de estos sucesivos momentos resulta relevante en tanto los mismos abrieron a

procesos de configuracidon y reconfiguracidon del espacio politico, y en consonancia, de la
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propia escuela. También, porque nos permiten identificar los diversos sujetos que tomaron
parte en estos procesos, asi como reconocer los aprendizajes en juego.

Para este abordaje, recuperamos, en primer lugar, una perspectiva antropoldgica de la
politica que destaca su caracter relacional y procesual, y a la vez, como una dimensién basica
de las practicas sociales y las experiencias de la vida cotidiana, cuestionando, asi, una supuesta
autonomia de lo politico y destacando las formas cotidianas en que se tejen las relaciones de
poder (Achilli, 1994b; Gledhill, 2000; Grimberg, 2009; Manzano & Ramos, 2015; Neufeld et al.,
2010; Ortner, 2016; Pires, 1989). Desde esta mirada, se ha apuntado a romper con categorias
“totalizantes, abstractas y reificadas, tales como organizacién social, Estado o movimientos
sociales, para dar cuenta de la manera en que esas formas son construidas y de-construidas en
la fluidez de relaciones sociales, situaciones y procesos” (Manzano, 2016c). A su vez, se ha
enfatizado en la necesidad de reconocer las heterogeneidades que subyacen bajo los diversos
agrupamientos, de modo tal que éstos pueden pensarse como espacios de articulacién en el
que convergen diversidad de trayectorias y experiencias de organizacion (Manzano, 2007,
Manzano et al., 2008).

Siguiendo esta perspectiva, aludimos a términos como movimiento social o partido
politico como categorias descriptivas, elaboradas a partir del trabajo etnografico, en el
interjuego de las categorias que usan los sujetos y el trabajo analitico. Referimos, con ellas, a
un anudamiento temporal en el fluir de diferentes sujetos/as, un entramado de relaciones de
contornos difusos, producido en el devenir de un proceso de lucha, y sujeto a
reconfiguraciones en el curso del tiempo. Acorde a ello, en la descripcién que realizamos del
proceso de formacién y reconformacidn del espacio politico, buscamos poner de relieve las
heterogeneidades internas que coexisten, aun cuando hablemos de un sujeto colectivo,
sefialando las tensiones y contradicciones que emergen en “su doble caracter de procesos
histéricos y experiencias de vida, que involucran a sujetos y colectivos” (Grimberg, 2009,
2005).

A su vez, entendemos que la constitucion de estos agrupamientos, su surgimiento,
sentido, orientacion y desarrollo, son procesos constrefiidos por cierta configuracion
dominante y contradictoria de poder, y de este modo, “seran siempre objetivamente politicos”

(Wallace, 1998, p. 358).1° En otras palabras, son configurados en el marco de procesos y

15 Es asi que, aunque retomamos la denominacién mas corriente, movimiento social, aludimos
siempre a agrupamientos que son sociopoliticos. Como sefiala Modonesi (2010), desde una concepcién
marxista, “esta articulacidon excluye y niega cualquier hipotesis de autonomia absoluta de lo politico o de
autonomia de lo social, sin dejar de reconocer ambitos especificos al interior de esta irreductible y
constante imbricacién” (p. 15).
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relaciones de hegemonia, que moldean campos de disputa, modalidades y cursos de accidn en
particulares contextos histdricos (Grimberg, 2009, 2005; Manzano et al., 2008).

En segundo lugar, el andlisis que presentamos a continuacién se apoya en una
perspectiva que ha sefialado la necesidad de historizar los procesos sociales a los que asistimos
en el presente, y a la vez, de considerar las distintas temporalidades que se ponen en juego
(Abate Daga & Maldonado, 2018; Cerletti & Santilldan, 2015; Cragnolino, 2000; Neufeld, 1997;
Rockwell, 2018e). De alli que enfocamos el presente etnografico como un presente histérico —
“un presente en que se reconozcan las huellas y las contradicciones de multiples procesos de
construccion histérica” (Achilli, 1994b, p. 31)— y a la vez, como un presente en movimiento,
como “historia que fluye” entre pasado y futuro (Sanjek, 1991, citado en Neufeld, 1997), en el
qgue se yuxtaponen y entrelazan diferentes ritmos de cambio (Rockwell, 2018e). De ello se
desprende, asimismo, nuestro interés por el modo en que las y los sujetos construyen, viven y
significan el devenir del curso temporal (Cerletti & Santillan, 2015).

Es asi que, siguiendo a Achilli (1994b), y a los fines de reducir la dificultad de
“aprehender en movimiento” practicas y significaciones que se despliegan, con marchas vy
contramarchas, como parte del proceso de construccion de la escuela, proponemos identificar
distintos momentos en dicho curso. Esto es, la determinacion de una delimitacidon temporal
que presenta “ciertas peculiaridades que parecieran sefalar alguna tendencia” (p. 64). La
reconstruccion de estos momentos recupera, de una parte, la experiencia de las y los sujetos
frente a una serie de acontecimientos que fueron adquiriendo, en su perspectiva, el significado
de hitos fundacionales, o bien, de tiempos de intensa transformacién. De otra, se articuld
sobre la base del trabajo conceptual, que es lo que nos permitié elaborar y dar coherencia a
nuestro argumento. Asi, el andlisis se presenta a modo de una historizacién —entre otras
posibles—, que permite desnaturalizar el proceso de construccidn de la escuela, y ofrecer un
primer panorama desde el cual comprender, en su trama contextual, las dimensiones
analiticas que seran desplegadas y profundizadas en los capitulos subsiguientes.

En concreto, distinguimos un tiempo inicial que hemos denominado momento de
apertura (2011-2013), con la creacidon de la escuela en la trama de la lucha por la tierra
encarada por el movimiento social; luego, un segundo momento que llamamos de transicion o
“bisagra” (2013-2018), en el cual se reconfigura el proyecto educativo en el marco de
conformacion del partido politico y relocalizacion de la escuela; por ultimo, un momento de
relativa consolidacion o afianzamiento (2018-), caracterizado por una nueva reconfiguracién
de la escuela ante la obtencién del reconocimiento oficial, donde sedimentan tendencias que

venian desplegandose previamente, al tiempo que se gestan, también, nuevos procesos.
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Cabe destacar, por ultimo, que desde esta concepcién también se instaura una
preocupacién por las diferentes temporalidades en que transcurre la propia investigacion
(Cerletti & Santillan, 2015). En esa linea, en este capitulo apuntamos a reflexionar acerca de los
diferentes contextos en que se produjo el trabajo de campo en que se sustenta esta
indagacién, y el modo en que el desplazamiento temporal y espacial de un contexto
etnografico a otro contribuyd a forjar los interrogantes que nos guiaron en la elaboracion del
problema. Para ello, hemos recuperado los aportes de trabajos que, si bien disimiles y
portando distintos acentos (Manzano, 2011; Peirano, 1997; Quirds, 2014; Wright, 2008), nos
han inspirado a problematizar la experiencia subjetiva y situada sobre la que se asienta la

construcciéon del conocimiento etnografico.

1 De “luchas histdricas” y experiencias fundacionales. Procesos
de formacion de un sujeto colectivo (2005-2012)

Llegué por primera vez al sitio donde desarrollaria el proceso de investigacion en el mes
de mayo del afio 2010.%® Mis inquietudes se orientaban hacia procesos de organizacidn
politica, y me interesaban, en particular, los modos en que los sujetos se involucraban en
proyectos politicos colectivos. Fue asi que, a través de un compafiero de estudios, conoci a
quienes serian mis primeros interlocutores en el campo, integrantes de una organizacion
politica que lentamente comenzaba a adquirir cierta resonancia local. Se trataba, segin me
habian relatado, de un agrupamiento conformado a partir de la iniciativa de jévenes
estudiantes, cuyo propdsito era desarrollar actividades educativas con nifios y nifias de un
“barrio popular” de la ciudad. Con el tiempo, no obstante, y previo a mi llegada al campo,

III

aquel grupo inicial se habia convertido en “movimiento social”. Segln supe entonces, su lucha
se habia ido vertebrando, bajo la consigna de “la lucha por la tierra”, en torno a dos
problematicas centrales, las frecuentes inundaciones y las amenazas de desalojo, que pesaban
sobre los habitantes del barrio.

Luego de una primera entrevista en el local que la organizacion tenia en la zona céntrica
de la ciudad, recibi autorizacion para visitar uno de los proyectos que la misma impulsaba en el
barrio: una “radio comunitaria”, de la que formaban parte jévenes habitantes del lugar. El dia

acordado, nos encontramos con Amanda, coordinadora del proyecto radial, y ella fue la

encargada de introducirme, por primera vez, en ese universo social. Juntas hicimos el largo

16 En los pasajes referidos a la experiencia etnogréfica, tal como ya se anticipé en la Introduccidn,
suspendemos el uso de la primera persona del plural, para enfatizar el caracter singular y subjetivo de
dicha experiencia.
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trayecto en el Unico autobus que llega a aquella zona, mientras ella comenzaba a contarme
acerca de “vecinos” y “militantes”, el “apoyo escolar” y “copas de leche”, “desalojos”, “luchas”
y “acampes”.

No fue sino lentamente, y a través de las sucesivas visitas que realicé semanalmente a la
radio, que fui comenzando a comprender la densa trama que daba sentido a estos relatos.
Durante el afio 2010 pasé largas horas en la radio comunitaria, que funcionaba en uno los
locales ocupados por el movimiento social. Desde alli podia observar el ir y venir de las y los
sujetos en sus actividades cotidianas, asi como sostener extensas conversaciones con quienes
participaban de los diferentes talleres promovidos por la organizacidon. También, por supuesto,
lograba escuchar alli los programas radiales, en los que se hacian extensas referencias a los
proyectos que para ese entonces se estaban impulsando, y se rememoraban sucesos acaecidos
en anos anteriores, de peso, como sera detallado luego, para el proceso de constitucién de la
organizacion.

Paulatinamente me fui aproximando a algunas de las categorias sociales que daban
cuenta del modo en que las y los sujetos significaban los distintos modos en que se
involucraban y daban vida al movimiento social: los chicos del movimiento o militantes, para
designar a aquellos/as que venian de fuera del barrio, y que fungian, en general, como
principales impulsores/as de los proyectos encarados por la organizacion; las y los vecinos y
referentes barriales, que remitian a quienes habitan en el barrio —en ocasiones también
menciondos/as como del territorio—. Categorias que en su uso cotidiano aparecian
designando modos de estar y ser parte de la organizacién.

Los primeros afios de trabajo de campo supusieron, asimismo, un intenso andar por las
calles del barrio. Estas “caminatas etnograficas”, al decir de Borges (2017) —que incluyeron, en
ocasiones, visitas a los domicilios particulares de algunos/as referentes barriales, donde
podiamos detenernos para recibir algin mate, agua fresca, o simplemente conversar—, me
permitieron identificar algunas dimensiones significativas del habitar ese espacio en los
margenes de la ciudad. Asi, pude ver las carencias materiales, imaginar —y en ciertas
ocasiones, experimentar en carne propia— algunas de las dificultades de la vida diaria, entre
las que la precariedad constructiva de muchas viviendas y la falta de provisién de servicios
basicos como luz y agua potable eran quizas las mas llamativas, pero no las Unicas. También,
recorriendo el barrio, pude reconocer algunas de las demarcaciones fisicas o imaginarias del
espacio a las que los sujetos solian referir en sus conversaciones —la “entrada” y el “atras” del
barrio, la “zona urbana” y la “zona rural”, la “zona inundable”, y nitida en el horizonte, la hilera
densa de arboles que marcaba el comienzo de un barrio privado. Fui conociendo, a la par, los

espacios ocupados por el movimiento social, es decir, los locales donde realizaban actividades,
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pero también los sitios que marcaban con llamativa carteleria y que formaban parte de un
lugar densamente habitado.

En el afio 2011, no obstante, un hecho trastocé el curso que seguia el trabajo de campo
que venia realizando: abria sus puertas, por primera vez, una escuela gestada en el seno de la
organizacion politica. Con gran entusiasmo y curiosidad asisti al imponente acto inaugural. El
clima de fuerte emocién que noté en ese momento, los discursos que anunciaban la
trascendencia que tendria la escuela para la construccion politica del movimiento social, y
especialmente, lo novedoso que resultd para mi el proyecto, se convirtieron en motivacién
para hacer del proceso de construccién de la escuela el foco del proceso de investigacién que
estaba iniciando.

Fue asi que comencé a frecuentar la escuela, y prontamente me vi inmersa en aquella
particular vida escolar. Esta incluia clases y recreos, actos escolares y actividades especiales,
como por ejemplo, jornadas realizadas durante los fines de semana para la refaccion del
espacio escolar, o almuerzos para reunir a estudiantes que iban dejando de asistir. También, la
puesta en practica de espacios deliberativos, como las reuniones de docentes y asambleas de
la escuela, ademds de jornadas de formacidon para el equipo docente, orientadas a
interiorizarlos/as en las concepciones nodales que sustentaban el proyecto politico de la
organizacion.

Junto a las y los integrantes de la escuela, asisti también a distintas instancias
orquestadas desde el movimiento social, como ser asambleas barriales, recorridas por el barrio
y eventos organizados por otros proyectos impulsados desde la organizacién. De igual manera,
la escuela formd parte de acciones de protesta como machas y acampes, oportunidades en
que se trasladd el dictado de clases al sitio donde fuera requerido. Tanto para mi como para
las y los demds sujetos involucrados en la experiencia educativa, las actividades de la escuela
se fundian con las del movimiento, trazando fronteras porosas entre uno y otro dambito.

En 2013, con una ultima entrevista realizada a mediados de ese afio, daba por finalizada
una primera etapa del trabajo de campo, para abocarme a la escritura de la tesina de grado. Y
aunque con posterioridad continué en relativo contacto con las y los sujetos —acudiendo a
eventos especiales vinculados a la escuela o a la organizacion politica—, ese punto marco el

cierre del primer contexto etnografico.

1.1 Llegar al barrio. Tramas sociales y politicas en la periferia urbana

La organizacién social que mas tarde daria nacimiento a la escuela fue creada en el afo

2005, a partir de la iniciativa de un grupo de jovenes estudiantes de sectores medios, que
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transitaban juntos los primeros afos de la Universidad, y que venian, en sus palabras, de una
vida compartida” (Documento de la organizacion, afio 2015). Se proponian, en aquel entonces,
impulsar formas de accidn politica que recuperaran y a la vez renovaran las experiencias de

|II

movilizacién recientes, desarrollar una practica anclada en el “trabajo barrial” y en la

“independencia de los partidos politicos” con el objetivo de “trabajar, luchar y combatir por un

|”

cambio social” (Documento de la organizacidn, afio 2006).

De acuerdo al relato que irian construyendo estos/as jovenes con respecto a su propia
historia, reconocian la crisis del afio 2001 como hito significativo y marca generacional.?’
Recuperaban, a modo de herencia de los procesos organizativos que alli confluyeron, la critica
a “la militancia tradicional” y al “sistema representativo”, y a la par, la busqueda de
“experimentacion” en las formas de hacer politica. Sin embargo, para las y los fundadores de la
organizacioén, “el 2001 habia quedado atrds en cuanto a que las prdcticas surgidas alli no se
habian podido cristalizar en una alternativa concreta”, especialmente, segun su interpretacion,
en la ciudad de Rosario (Documento de la organizacidn, afio 2015).28 Declaraciones estas que
iban en consonancia con el contexto social y politico mas amplio.

La Argentina atravesaba en ese entonces un momento histérico que iba mostrando
importantes transformaciones en la escena politica. Luego de la crisis del afio 2001, el pais
habia asistido a fuertes movilizaciones, con gran protagonismo de las organizaciones de
desocupados —conocidas popularmente como “movimiento piquetero”— pero que, no
obstante, de forma paulatina iban perdiendo centralidad. Entre las causas de ese relativo
retraimiento de las organizaciones de desocupados y de la accidn directa a través del piquete,
suelen referirse los efectos desmovilizadores de la represién, las tensiones y disputas entre

organizaciones, y la deslegitimacidn de la protesta callejera, especialmente del corte de ruta

17 El proceso condensado en la llamada “crisis del 2001” —que, como coyuntura, abarca un
periodo mucho mayor— resulta insoslayable en el andlisis de la beligerancia social y politica en la
Argentina actual (Cotarelo & Ifiigo Carrera, 2003; Retamozo, 2011). Refiere a la crisis social, econdmica,
politica e institucional que azoté al pais en el cambio de siglo, luego de al menos una década de
implementacion de politicas de corte neoliberal, y que tuvo su momento mas algido en el mes de
diciembre del 2001, cuando se desatd una profunda revuelta popular, seguida por la renuncia del
entonces presidente Fernando de la Rua. Suele considerase como un momento histérico en que
cobraron visibilidad distintas experiencias de organizacién y movilizacion colectiva que venian
gestandose, como los “movimientos piqueteros”, las “empresas recuperadas” o las “asambleas
barriales”, consideradas, desde ciertas perspectivas, como novedosas o potencialmente disruptivas. Las
mismas fungieron como inspiracion —aun desde posiciones criticas— para multiplicidad de experiencias
organizativas en los afios posteriores (Puede consultarse Giarracca y Teubal 2007; Quirds 2011; Svampa
y Pereyra 2003, entre muchos otros).

18 Una visién critica sobre las précticas politicas que definian como “asistencialistas”, vinculadas a
la gestion y lucha por planes sociales, los distanciaba de los “movimientos piqueteros”. Segun
entendian, éstos no se habian desarrollado del mismo modo en la ciudad de Rosario que en el resto del
pais, y habian perdido peso como método de lucha luego del afio 2003. (Documento de la organizacion,
afo 2006).
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(Fornillo etal., 2008; Svampa, 2011; Vazquez, 2015). Ganaban terreno, en cambio, las
organizaciones barriales, produciéndose asi un desplazamiento de los ejes del conflicto social
(Fornillo et al., 2008; Svampa & Pereyra, 2009).

Aunque existen diferentes interpretaciones acerca de los motivos que permiten
comprender este cambio de rumbo, parece haber coincidencia en ubicar la asuncidn
presidencial de Néstor Kirchner, en el afio 2003, como el hecho significativo que permite
identificar un nuevo escenario. En ese contexto, y mediante una fuerte interpelacién desde el
gobierno nacional, segun sefialan ciertos autores, se produjeron realineamientos que
acercaron a diferentes organizaciones activas en los afos previos, integrandolas dentro del
marco del proyecto kirchnerista. Mientras tanto, se promovid el debilitamiento y aislamiento
de las organizaciones que se colocaron como opositoras al gobierno (Retamozo, 2011; Svampa,
2011).%°

Otras interpretaciones sefialan, en cambio, la importancia de la recuperacion
econdmica, con el mejoramiento de las tasas de empleo y el nivel de ingreso (Hintze, 2013), asi
como el despliegue de ciertas iniciativas estatales que produjeron efectos profundos sobre las
caracteristicas de los movimientos sociales que se formaron durante gobiernos neoliberales
(Manzano, 2016c, 2020). En concreto, se destaca el avance de politicas impulsadas desde el
Estado nacional orientadas a la conformacién de cooperativas y emprendimientos productivos,
que favorecieron la insercidn barrial de las organizaciones (Cura, 2014, 2015).

De cualquier modo, y aunque ciertamente el trabajo territorial venia siendo foco de
procesos organizativos desde décadas anteriores, con eje en la reproducciéon de la vida
cotidiana, tal como sefialan distintas investigaciones (Cravino & Neufeld, 2002; Merklen, 2005;
Santillan, 2015; Santillan & Woods, 2005), durante ese tiempo se fue asistiendo a una
renovada “expansién hacia los barrios” (Cura, 2014; Santillan, 2020). Es decir, un proceso por
el cual las organizaciones de desocupados —especialmente en el Gran Buenos Aires—
profundizaron el trabajo politico de base en los espacios barriales en los que tenian presencia.

Estas recuperaron lineamientos fundamentales de los modos organizativos que habian
desarrollado durante los afios noventa, como la militancia “a tiempo completo”, la defensa de
nociones de autonomia y horizontalidad, la impugnacidon de la politica institucional y la
centralidad la accién directa. Sin embargo, se orientaban ahora a la construcciéon de espacios

politicos multisectoriales, convergiendo con agrupaciones estudiantiles, culturales y de

1% Una de las controversias en los andlisis de este periodo refiere a las acciones generadas desde
el gobierno nacional para desarticular la confrontacion opositora. La referencia a la “cooptacién” de las
organizaciones por parte del kirchnerismo (Svampa, 2009, 2011), ha sido rebatida desde diferentes
posiciones que enfatizan la capacidad de agencia de los sectores populares (Fornillo et al., 2008;
Manzano, 2013; Retamozo, 2011, entre otros).
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jévenes, e incorporando asi nuevos activistas provenientes de sectores medios. Con ello, fue
perdiendo importancia relativa como causa militante la desocupacion, y reconfigurandose,
nuevamente, algunas de sus caracteristicas (Fornillo et al., 2008; Vazquez, 2012; Vazquez &

Vommaro, 2011; Vommaro & Vazquez, 2008).

|II

Ese era el “clima politico” en el que se encontraron las y los jévenes cuando definieron
impulsar la organizacién, al menos a nivel nacional. Sin embargo, el modo en que tales
tendencias se articularon localmente, llevé a trazar un camino con convergencias y
divergencias. Es asi que, a su juicio, en la ciudad “no habia nada que nos representara”
(Documento de la organizacion, afio 2015), de modo tal que no se alienaron con
organizaciones locales ya existentes, sino que construyeron un espacio propio. Y si bien con los
afos irian promoviendo acercamientos y alejamientos con otras organizaciones politicas
urbanas, inicialmente se volcaron a construir confluencias con organizaciones campesinas e
indigenas a nivel nacional —como el Movimiento Campesino de Santiago del Estero, y el
Movimiento Nacional Campesino Indigena—. De modo semejante, establecieron referencias
en organizaciones tales como el Movimiento Sin Tierra de Brasil, y el Zapatismo en México,
apuntando a recuperar concepciones y modos organizativos.

A la par, los primeros pasos de la organizacidon estuvieron fuertemente anudados a
ciertas caracteristicas del espacio barrial donde comenzaron a impulsar sus actividades, que
enfocaremos en detalle en el Capitulo Il. Por el momento, y a los fines de comprender los ejes
que fueron articulando el proceso organizativo, solo anticiparemos que el lugar elegido por las
y los jovenes para radicar su proyecto fue un barrio ubicado en el extremo noroeste de la
ciudad de Rosario, que se extiende hasta el limite municipal. El barrio estd surcado, de norte a
sur, por un canal hidrico que separa dos areas relativamente diferenciadas, usualmente
consideradas por las y los residentes como zona urbana y zona rural.

Entre los diversos problemas que enfrentan los habitantes del barrio, existen dos que
han sobresalido histéricamente. Uno, yace en el peligro de inundaciones: el mencionado curso
de agua, de insuficiente capacidad de conduccién, en conjuncién con la baja altura de los
terrenos aledafos, ha producido frecuentes desbordes y anegamientos, ocasionando graves
pérdidas materiales y trastornos para la vida diaria de los pobladores —efectos tales que han
sido mitigados en los ultimos afios, a partir de la realizacién de obras publicas de
infraestructura—. El otro, radica en las condiciones de tenencia y propiedad de la tierra:
debido a su inundabilidad, la normativa municipal ha considerado la zona aledaiia al canal y la

gue se extiende hacia el oeste del mismo —es decir, la denominada zona rural— como no apta

para su urbanizacién. Ello hizo posible sostener su ocupacidn irregular de modo
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ininterrumpido por varias décadas y hasta la actualidad, poniendo a las y los pobladores bajo el
riesgo de desalojo.

Fue, entonces, en esa zona rural del barrio, donde desembarcaron por primera vez
quienes pusieron en marcha la organizacion social y politica, si bien no habian desarrollado alli
experiencias previas, y desconocian todavia muchas de sus caracteristicas. Segun expresaban,
optaron por este sitio ya que parecia cumplir con las condiciones que buscaban: ser un lugar
entre “los mas castigados”, “los mas excluidos” de la ciudad; también, en su perspectiva,
caracterizado por la “ausencia de punteros politicos” (Documento de la organizacién, afio
2015).2° A través de un contacto, llegaron a un “centro comunitario” que funcionaba en la casa
de una referente del barrio, donde se suministraba una “copa de leche”. Alli, en acuerdo con
aquella mujer, se inicid el primer proyecto de la organizacion, un espacio de “apoyo escolar”,
incorporando, mas tarde, otros talles para nifios y nifias. También se inicié por aquel entonces
un espacio de coordinacién con la capilla y el centro de salud del barrio, y otras organizaciones
sociales que funcionaban en el lugar.

Por cierto, aunque parte del discurso publico de la organizacién enfatiza, como
mencionamos, la ausencia de “punteros politicos” dando asi la sensaciéon de ausencia de
procesos de organizacion anteriores a su desembarco en el barrio, no se podria entender el
proceso organizativo que se sucedié sin referir a redes sociales y politicas ya existentes. Es asi
que a partir de las entrevistas fue posible conocer una diversidad de propuestas que venian
orquestandose en el barrio, en el contexto previo y posterior a los sucesos del 2001. Las
mismas se desarrollaban principalmente en relacién a “huertas comunitarias”, “comedores” y
“copa de leche” a parir de la implementacion de programas de asistencia social —como el Plan
Jefes y Jefas de Hogar—, por parte de organizaciones impulsadas por los propios residentes, y
en articulaciéon con organizaciones partidarias. También tomamos conocimiento de iniciativas
propulsadas por la Iglesia Catdlica, como un fondo de crédito. Por afadidura, algunas de las
personas que participaron de estos espacios fueron quienes protagonizaron el proceso
organizativo que aqui enfocamos. Como admitia una de las militantes, mientras
conversabamos durante una jornada de trabajo de campo en el afio 2010, “muchos de los
vecinos que estan en la asamblea y que forman parte del movimiento fueron punteros
politicos, o estuvieron muy relacionados con partidos politicos en algin momento de sus

vidas” (RN28, observacion en la radio comunitaria, 15/10/10).

20 Con el término “punteros” suele mencionarse a dirigentes locales vinculados con espacios
politicos partidarios, o al gobierno municipal, sin restringirse al partido justicialista, a diferencia de lo
que refieren investigaciones situadas en otros contextos (por ejemplo, Merklen, 2005).

39



Reanudando el relato, una de las residentes del barrio que formé parte de aquel espacio
de coordinacidn, mencionado mas arriba, fue Nora. Ella habia llegado por primera vez al barrio
junto a su marido hacia varias décadas, pero no habia permanecido alli de forma continuada.?*
Luego de varias idas y vueltas, no obstante, y pasado “el quilombo del 2001”, segin contaba,
volvieron a instalarse en el lugar, ubicdandose en una casa que encontraron abandonada. En
ese momento, a causa de la falta de trabajo, ocuparon unos terrenos para impulsar una huerta
comunitaria, contactandose con “grupos asi, de movimientos” y “punteros politicos”: “nos dan
unos planes para que nosotros anotemos vecinos, para que, a través de la huerta, tengan su
plan, y tenerlos en una lista para trabajar”. De acuerdo a su relato, asi es como mds o menos
empezo su “vida mas politica, social” y a “meterse” en el barrio.

Entonces lo que hacemos es empezar a conseguir una copa de leche... eh, y

entonces ahi armamos con un grupo de vecinos a trabajar la huerta. Los planes en

ese momento eran los planes trabajar. Conseguimos planes para la gente, la gente

venia, cumplia sus cuatro horas de huerta. Que a veces no las haciamos cumplir,

porque nos parecia una boludez. Y asi empiezo como a meterme mas en el barrio.

Y a hacernos conocidos... y la gente que venia, que queria ser parte... Después con

la copa de leche... Y asi estuvimos un par de anos. Y en el... [hace memoria] 2005,

2006, me invitan a una reunidn que se hacia en el centro de salud, que habian

convocado a distintos grupos, organizaciones, o gente que estaba haciendo
distintas cosas en el barrio. (RN256, entrevista, 22/12/17)

Siguiendo el relato de Nora (RN256. 22/12/17), este grupo de organizaciones intenta
pensar proyectos para resolver lo que entendian que era problema mds grave en ese
momento: “los pibes de la esquina”. “Entre todas las pequefias organizaciones que estdbamos
ahi era: cdmo ayudar a esos chicos, como sacarlos de ahi, como ofrecerles un algo distinto, una
posibilidad”. Este trabajo con jévenes permitiria, segun su interpretacién, que las y los
militantes de la organizacién pudieran anclar mas fuertemente su trabajo en el barrio: “eran
todos pibes, tenian mas llegada con los adolescentes, como que era, por ahi venia... tenian mas
posibilidades de conectar con los chicos, con los adolescentes del barrio”. Mas alla del alcance
de esos proyectos para asestar los objetivos que se habian propuesto, estas primeras
iniciativas resultaron de suma importancia para trazar relaciones con los pobladores del lugar.
“Seguimos organizados, y para las inundaciones, ya ahi, bien, como con bastante vinculo, entre

la gente que participdbamos, eso nos sirve para encarar, digamos, esas inundaciones”.

21 En el siguiente capitulo retomaremos la descripcién de su primera llegada al barrio.
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1.2 Hacerse movimiento. Procesos de lucha y experiencias formativas

Un tiempo después de que la organizacion habia arribado al barrio, en el aifio 2007, se
produjo una inundacién que resulté histérica, no solo por las dimensiones del area anegada, la
altura que alcanzd el agua, o la extension en el tiempo, sino por los procesos de lucha y
demanda que desencadend: “una inundacidén, como tantas otras, pero que esta vez los
encuentra mas organizados” (Laura, militante. RN21, entrevista. 15/05/2010).22 De acuerdo a
distintos relatos que recogimos en el trabajo de campo, mientras el agua subia rapidamente en
la zona rural, algunos pobladores comenzaron a movilizarse pidiendo la intervencion del
gobierno municipal. La demora y la insuficiencia en su accionar, empujaron a que se ensayaran
otras alternativas.’® En concreto, junto al cura del barrio y militantes de la organizacion,
armaron un centro de evacuados propio, primero en la capilla, y cuando el agua llegd a la zona
urbana y aquella también se inundd, en los galpones abandonados del ferrocarril %

Desde la perspectiva de los militantes, fue ante estos hechos que “nos graduamos como
organizacion” (Documento de la organizacion, afio 2015). La experiencia de levantar un centro
de evacuados propio, “un momento en el que no solo hicimos muchos compafieros, amigos,
sino que también tratamos de pasarla muy bien” (Daniel, militante. RN22, observacién durante
la emision del programa radial. 21/05/2010), ofrecid la posibilidad de reforzar los vinculos con
los pobladores. También otorgd visibilidad al trabajo que la organizacidn venia llevando en el
barrio, posicionandose como interlocutores frente al Estado municipal.

De modo semejante, también para algunos pobladores esta ocasidn se presentaria como

puntapié para impulsar un proceso de organizacién en el barrio. Pablo, quien indicaba haber

22 Esa inundacién, que dejé la totalidad del barrio bajo agua, afectando, segin fuentes
periodisticas, a unas 900 familias, es recordada con mucho pesar por las y los habitantes del barrio. En el
afio 2010 pude presenciar la emisidon de un programa de la radio comunitaria, en donde se rememoraba
la acaecido: “yo estuve con un metro y medio de agua... que yo dormia, casi arriba del techo (...) Y hubo
el caso de dos compafieros que se murieron por el tema de una peste que habia... y todo esto uno lo
lleva [dentro]... (Walter, delegado de la asamblea. RN22. 21/05/2010). “Lo Unico que me acuerdo es que
llegd a la cintura y yo estaba, en el medio del agua, a la noche, tenia que estar con los ojos como dos
faroles porque cada vez mas arriba, o sea, subia, subia, subia, hasta que no tuve mas tope para levantar
a ningun lado nada... y ya dejarlo todo y que sea lo que Dios quiera” (Marcos, joven integrante de la
radio comunitaria. RN22. 21/05/2010).

3 puntualmente, los relatos que recogimos sefialan no solo que el Municipio intervino tarde, sino
que, todavia mas importante, el centro de evacuados que se monté oficialmente solo recibia a mujeres
y niflos, dejando sin asistencia a los varones. Por tal motivo, las familias buscaron reunirse en otro lugar.

24 Luego se incorporaron otras organizaciones al trabajo en ese centro de evacuados, segtin Nora,
“cuando abrimos el galpdn, que reventamos el candado del galpdn, se nos mete también el puntero ahi
adentro, como que él organizaba la comida, porque tenia un comedor, y tenia toda la mercaderia que le
pasaba la Muni, y asi que nada, nosotros dijimos: ‘Listo. Que organicen ellos la comida. No entremos en
choque. Porque lo que menos queremos es quilombo en este momento’. Asi que nos metemos,
llevamos la gente de [la capilla], y asi empiezan a organizarse. Lo que hacemos, un poco, es: los chicos
de la Organizacion se encargan de los talleres de entretenimiento de los nifios, y todo lo que es la parte
de la comida, y de la seguridad, se hace cargo este muchacho” (RN256. 22/12/17).
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pasado casi la totalidad de su vida residiendo en el lugar, rememoraba intentos previos que el
mismo habia protagonizado: “Ya hubo anteriormente intentos de organizar una vecinal, una
organizacidn barrial, y siempre fracasd. En ese momento dominaban los punteros politicos,
éme entendés? Entonces era imposible organizar algo social. Siempre estaba la mirada del
partido de por medio”, contd mientras compartiamos una ronda de mates en la radio
comunitaria. El mismo, segun sefalaba, habia sido “puntero politico del peronismo”, pero
“cuando Menem empezd la segunda gobernacidn dije, se pudrié todo, esto no sirve mas, y de
ahi en mas hemos intentado un montén de cosas y no lo logramos”. Luego de la inundacion,
Pablo volvid a ponerse al frente de estas iniciativas, convirtiéndose en delegado de Ia
asamblea barrial que habria de formarse:

Yo hacia poquito que los conocia, entonces hablé con Santiago [militante], y le

dije: bueno, acd es el momento de hacer una movida (...). Al dia siguiente hicimos

una reunién, una asamblea, ahi en Iglesia misma, ya dijimos vamos organizar

delegados por zona, y juntamos en dos o tres dias 60 delegados, y empezamos a

trabajar asi. Ya armamos comisiones de trabajo, territoriales. (Pablo, RN28.
15/10/10)

Nora, por su parte, sigui6 ocupando un lugar preponderante en este proceso,
convirtiéndose también ella en delegada de la asamblea. Junto a otros pobladores, y
acompanados por los militantes y el cura del barrio, se ocuparon de “invitar a los vecinos,
convocar, armar las asambleas, para poder recuperar algo de lo que se habia perdido” (RN256.
22/12/17). Paulatinamente, otras organizaciones fueron perdiendo espacio, incluso la que ella
misma representaba inicialmente.?> Mientras tanto, la organizacién se iba ganando la

confianza de los vecinos, superando los resquemores.

Los chicos eran los que mas estaban mas fuertes en zona rural, y como que el
trato con los vecinos, el reconocimiento era otro. Porque ya anterior hacian
talleres, charlaban con las familias, pero esto ya era mds una... todo lo que fue las
inundaciones los hizo como entrar mas en contacto... no mas en contacto, sino

% Siempre siguiendo el relato de Nora (RN256. 22/12/17), entre quienes habian participado de la
“mesa institucional”, solo ella habia continuado activa. Por fuera de ese espacio, y de acuerdo a
informacion periodistica (Diario La Capital, 19/05/2007 y 29/06/2007), en ese momento existia otro
grupo que también llevaba adelante demandas por las pérdidas materiales ocasionadas por la
inundacidn, pero a través de un piquete realizado en la ruta cercana al barrio. El gobierno municipal
habria negociado con estos dos grupos de forma independiente. Segin esta fuente “por diferencias
planteadas en el seno de las asambleas barriales, optaron por seguir caminos distintos a la hora del
reclamo”, “pero al parecer la intensidad de la protesta los diferencié. Unos cortaron una via de acceso y
los otros siguieron un camino dialoguista”. El grupo que estaba realizando el piquete logré acordar
primero con el gobierno municipal —en concreto, la entrega de objetos para reponer lo perdido con la
inundacién—, desactivando la protesta. Mientras tanto, el otro grupo, que es sobre el que venimos
trabajando, mantuvo la medida de fuerza esperando obtener otro tipo de acuerdo.

42



que la gente tuviera mas confianza. A la gente le costaba mucho el tema de la
politica, y la gente que viene a hacer algo por un voto. (RN256. 22/12/17)

Cuando el agua finalmente retrocedio, dejé a su paso una asamblea barrial fortalecida,
de la que participaron, en los momentos mdas algidos, numerosas familias del barrio:
“asambleas de mds de 500 personas”, donde se podia reunir “pibes de 10, 12 afios, con gente
de 60 afios”, como relataron mas de una vez, entusiasmados, aquellos que participaron. Las
primeras se realizaron en la iglesia del barrio, y luego en “la casa de los curas”, una vivienda
localizada cerca del canal, en la zona urbana, que finalmente quedé en manos de la
organizacion.

En conjunto, la asamblea y la organizacién impulsaron un intenso proceso de lucha
demandando al Estado municipal y provincial las postergadas obras hidricas, la solucién del
problema habitacional en el barrio, y un “resarcimiento econdmico" a las familias por las
pérdidas materiales ocasionadas en la inundacion. Segun lo describe Nora, “ahi empezd
nuestra guerra con el socialismo”:

Empezamos a buscar, a golpear puertas, y a marchar, y a todo, para que el estado

reconozca que, bueno, la gente habia perdido sus cosas, y que el Estado tenia

parte de culpa en todo esto. Entonces empezamos, entre la provincia y el

municipio [se rie], a pelarnos con la Gobernadora y con el Intendente (...).

Llegamos a mantener en ese momento dos espacios de acampe: uno frente a la

‘Muni’, que no lo levantamos, y después ir, en paralelo, a la provincia, a la

Gobernacion (...). Era una guerra entre ellos dos y en el medio nosotros. (RN256.

22/12/17)%

Para justificar la demanda econdmica militantes y delegados realizaron una especie de
censo a mas de mil familias, recabando datos de los objetos perdidos o dafiados, lo que
permitié amplificar el espacio de la asamblea: “les dimos un papel, una ficha a cada vecino:
‘bueno, contanos vos, decinos que perdiste’. Y después en una asamblea tenian que traer esos
papeles” (Nora, RN256. 22/12/17). También, se llevaron adelante distintas acciones de
protesta, entre las que sobresalid, especialmente, el acampe. EI mismo consistié en la
ocupacion de un espacio publico —una plaza ubicada frente al edificio de la Municipalidad—
durante un tiempo prolongado, para forzar la negociacién de un acuerdo con el gobierno del

Municipio. Desde la mirada de los militantes, el acampe supuso “llevar nuestro barrio,

26 E| Partido Socialista gobierna la ciudad de Rosario desde el afio 1989. En el afio 2007 conformd,
junto a otras fuerzas, el Frente Progresista Civico y Social, y se hizo también del gobierno provincial. El
cambio en la gestion de gobierno, en simultdaneo con los procesos que estamos narrando, permite
comprender por qué al comienzo, en palabras de Nora (RN256. 22/12/17), “se pasaban la pelota de
unos a otros”, y cdémo, finalmente, la confrontacidon se reconcentré en el socialismo como fuerza
partidaria.
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nuestras relaciones sociales, nuestras relaciones cooperativas de solidaridad, llevarlas y
plantarlas en otro lugar” o, en otras palabras, “trasladar el barrio a la situacién de conflicto, al
lugar donde uno quiere hacer escuchar su voz” (Santiago, militante. RN22, emisién del
programa radial, 21/05/2010).

Seguln lo describen los militantes fue un arduo camino, en el que “anduvimos por un
montdn de lados, nos recibieron, en otros lados nos cerraron las puertas. Y llegamos al acampe
después de patear como locos” (Daniel, militante. RN22. 21/05/2010). No obstante, tras
alcanzar la firma de un acuerdo por parte del municipio, seria recordado en los afios
subsiguientes como la primera “victoria histérica”:?’ “porque nunca se habia logrado el
resarcimiento econdmico después de una inundacion, y quedd en el imaginario popular como
una nueva forma de luchar, que hace que sea visible un modo de trabajar en el territorio”
(Santiago, RN22. 21/05/2010).

Este hecho seria, asimismo, el puntapié para el proceso de organizacién posterior.

Rememorando esos tiempos, Nora (RN256. 22/12/17), relataba:

Se luchd, se salio victorioso de ahi, la gente recuperd algo de lo que habia perdido,
y dijimos: esto no tiene que quedar ac3, hay que ir por mds. Tenemos que tratar
de aprovechar este momento, para hacer un cambio dentro de lo que es el barrio.
Qué queremos, cdmo queremos nuestro barrio... qué es lo que mas se necesita...
Y, se necesitan los titulos de las tierras donde estamos.

Se conformaron, entonces, diferentes “comisiones de trabajo” para concretar una
resolucidon frente al problema de la propiedad de la tierra, el acceso a servicios publicos, y las
obras de infraestructura en el canal necesarias para evitar nuevas inundaciones, que
mantuvieron, durante algin tiempo, reuniones periddicas con funcionarios municipales. Segin
lo describe Nora (RN256. 22/12/17), alli se nucleaban “los vecinos mas movilizados, que
seguimos enganchados, participando de las distintas reuniones, y los chicos [de Ia
Organizacion], [que] lo que hacian era conseguir reuniones, o gestionar... o por lo menos

acompafar en la gestién”.

27 Seglin informaciones periodisticas del momento (Diario Pagina 12, 10/03/2008), en el acuerdo
firmado, el gobierno municipal se comprometio a realizar relevamientos en cada hogar para constatar y
reponer las pérdidas a partir de la entrega de materiales, a promover acciones para que los habitantes
del barrio pudieran convertirse en propietarios de los lotes que ocupaban y a realizar reuniones
semanales entre técnicos de la Municipalidad y vecinos del barrio para realizar el seguimiento y
coordinacién de las actividades de recuperacion de lo perdido, asi como otras que permitieran
fortalecer emprendimientos productivos y cooperativos del barrio. También se pondria en marcha,
segun se relatan los términos de este acuerdo, un seguimiento de las obras hidricas necesarias, a cargo
del Estado provincial, para evitar los futuros desbordes del canal. Las mismas habian sido reanudadas
durante el conflicto, luego de haber estado interrumpidas desde su aprobacion en el afio 2001.
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Sin embargo, cuando las tan ansiadas obras sobre el canal hidrico fueron iniciadas,
quedd al desnudo un proyecto inmobiliario que pretendia emplazar un barrio privado o
“country” en la zona rural, y que ya comenzaba a ejecutarse. A partir de amenazas y ofertas
monetarias, la empresa a cargo del proyecto urbanizador pretendia erradicar a las familias que
se habian instalado en la zona: “ahi empieza a surgir, en paralelo, mientras tenemos estas
reuniones, en zona rural, los desalojos silenciosos, los aprietes, eh, vecinos que por ahi en la
desesperacion les ofrecian algo de plata y se iban, dejando su ranchito” (Nora, RN256.
22/12/17).2 A partir de alli se daria una fuerte escalada en el conflicto, que acabd por “quebrar
la relaciéon” con el Estado municipal, de modo tal que la organizacién reanudé el “plan de
lucha”. Durante este periodo se realizaron numerosos acampes, para demandar Ia
intervencién del Estado en el nivel municipal y provincial, estamentos sobre los cuales se fue
focalizando la confrontacidn. A la par, se presentarian proyectos aspirando a lograr un
convenio que, previa expropiacion de las tierras, permitiera desarrollar un proyecto
urbanizador en “co-gestidn entre el Estado y las organizaciones sociales”, aunque este intento
no prosperd (Documentos de la organizacién, agosto y diciembre, 2008; noviembre, 2009;
2015).

Ante ese contexto, hacia el afio 2010 —justo antes del inicio de nuestro trabajo de
campo— la agrupacién tomd la definicién de hacer confluir en un espacio comun a las distintas
personas que venian involucrandose en el proceso de lucha. Segun lo relataba Amanda (RN98.
15/10/10), hasta ese entonces “la asamblea y la Organizacién actuaban aunadamente, pero
eran como dos cosas escindidas, por un lado, estaban los vecinos, y por otro lado estaba la
Organizacion haciendo los talleres”. Es asi que, segun la joven militante, se hace “una especie
de balance de todo lo que estuvo pasando”: “era como que la asamblea, y la agrupacion, a su
vez, estaban desbordados. Era como que nos habia quedado chica tanto la organizacién como
la asamblea”. Ese seria el momento de nacimiento del movimiento social.

Basandonos en lo expuesto hasta aqui —y retomando, a su vez, las propuestas de Achilli
(1996) y Rockwell (2012)—, proponemos definir a este proceso, que dio en llamarse “la lucha
por la tierra”, como una densa experiencia formativa. Con ello estamos apuntando a recuperar
el sentido que confirid6 Thompson (2012) al término formacion, como “un proceso activo que
debe tanto a la accidn como al condicionamiento” (p. 27), y que supone tanto una dimension
educativa, como una dimensién referida a la organizacién. Es decir, en el proceso que

describimos, las y los sujetos se involucraron activamente en un conjunto de practicas e

28 Durante los afios 2007 y 2008 la organizacién denuncid la existencia de estos desalojos, a los
que llamé “silenciosos”, por tratarse de acciones de parte de sectores privados, en pequefia escalay a
menudo invisibilizadas, que por la fuerza (ya sea mediante extorsidn o violencia directa) buscaban
remover a las familias que ocupaban la zona (Documento de la organizaciéon, 2008).
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interacciones cotidianas que entramaron distintos intercambios y aprendizajes, apropiaciones
de aspectos vivenciales, cognitivos, valorativos, afectivos, estéticos, que sedimentaron como
parte de esa experiencia cotidiana. Experiencias, todavia mas, que fueron configurando un
sujeto colectivo y cobrando un sentido fundacional para la construccidon del movimiento social.

Un sentido fuerte en que estos aprendizajes son expresados por las y los sujetos, refiere,
precisamente, al proceso mismo de organizacién politica y conformacién de un colectivo. Asi,
en la mirada de Nora, desde su lugar de referente barrial, se traté de un aprendizaje en el cual
los militantes cumplieron el rol protagdnico al ir “acompanando” a los vecinos, “mostrandoles”

cOmo organizarse y emprender un “camino de lucha”:

Acd lo que se hace, entre los vecinos, eh, que no teniamos idea... Pero en realidad,
los chicos de la Organizacion, que eran los mas politizados, los que mas idea
tenian de un montdn de cosas, ellos eran los que iban por ahi acompafiando un
poco mas este proceso de organizarnos (...). Un vecino comun sabe que tiene que
salir a quejarse, pero como que siempre te queda esto de: ‘éy qué voy a hacer?’.
Entonces, bueno, en esa etapa fue donde la Organizacion se fortalece mucho,
porque esta... digamos, como que se carga en la espalda esto de acompaniar a los
vecinos y de... no sé si decir ensefiarle, pero si de mostrarles que un camino de
lucha se hace organizandose. (RN256. 22/12/17)

También las y los militantes, por su parte, reconocian el sentido germinal que habia
tenido el proceso de lucha en el barrio, ya que, como sefialaba Santiago (RN239. 02/11/11) al
dirigirse a los vecinos en una asamblea barrial, “nuestro movimiento nacié acd, no venia de
otro lado, no venia de la universidad. Sino que nacid acd, junto con ustedes”. Para las y los
militantes, dar nacimiento al movimiento supuso, continuando con las palabras de Santiago,

encontrar un barrio, un lugar que nos acoja, donde poder empezar a

relacionarnos con compafieros, compafieras de ese territorio, y empezar a laburar

juntos en una idea que teniamos nosotros, quizds muy primigenia en ese
momento, de que algunas cosas se podian transformar.

Esta nueva instancia organizativa no agotaba las posibles adscripciones contenidas en la
asamblea, ni contuvo a todos los habitantes movilizados durante el tiempo de las
inundaciones. Una tarde, mientras conversabamos distendidamente en el local de la radio,
Pablo, referente barrial, junto a Natalia y Amanda, dos jévenes militantes, describian cdmo se
habia ido concretando este proceso (RN28. 15/10/10). Asi, segun sefialaba Pablo, “nos costd
muchisimo tiempo que la gente participe”; hubo gente que “fue a un par de reuniones y
después nunca mas”. Pero, en sentido contrario, también “se empezaron a agregar otros

vecinos que [antes] no estaban”. Progresivamente, a su vez, se irian incorporando mas
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activamente jovenes que participaban de los proyectos —como la radio comunitaria— que la
organizacidn venia impulsando en el barrio.

Fue también un aprendizaje, segln apuntaba Natalia, asumir la existencia de distintos
modos de compromiso. En su perspectiva, “con el pasar del tiempo, hubo cosas que fuimos
aprendiendo mucho, de cémo ver al resto de los compafieros”, “antes mediamos mucho la
participacién con la palabra, y después como que fuimos aprendiendo”.

Habia vecinos [que] a cualquier movilizacién que habia, iban. Otros que armaban

su huerta en su casa. Otros que empezaban a construir, pero no venian a las

asambleas. Otros que decian eso, de acd no me voy, pero no voy a ir a un acampe.
Entonces como que fuimos aceptando que habia mil formas de participar.

Asi, el movimiento conformaba un agrupamiento de contornos variables y distintos
modos de compromiso, y segin decia Amanda, abarcaba “una plural de identidades”: “no eran
solamente vecinos del barrio, no era solamente la asamblea, sino que habia universitarios,
profesionales, motivados por el mismo horizonte”.

Estan los que son activos, que estdn todo el dia laburando en el territorio, y estan

los que apoyan el movimiento que van de vez en cuando, cuando hacemos alguna

movida. [Una] movilizacién, o nos paramos en el Municipio, en la plaza, un dia,

dos o tres, una semana, hasta que logremos un objetivo. O cuando vamos a la

legislatura a Santa Fe, que hacemos un acampe. Ahi si se suman un montén.

Somos 100, 200, 300 personas. Pero en el laburo diario estan los de la

Organizaciéon y los que éramos la Asamblea. Son 20 o 30 vecinos.

De este modo, como va siendo expresado en los pasajes citados, este agrupamiento no
supuso la construccion de una membrecia homogénea. El término vecinos continud
demarcando a los habitantes del barrio frente a los chicos o los pibes, para referir a los
militantes que habian impulsado la conformacion de la organizacion, en tanto la palabra
referente pasé a designar a aquellos pobladores que, como Nora y Pablo, entre otros, iban
ocupando un rol protagdnico ya no solo en la asamblea de vecinos, sino en la construccion del

naciente movimiento.?®

2 Fue posible observar el uso frecuente de estos términos en espacios cotidianos como las
asambleas o jornadas de protesta realizadas por el movimiento, ya sea para pedir insistentemente la
participacion de aquellos que menos lo hacian: “iMe gustaria alguna vez escuchar a algun vecino!”
(Nora. RN236. Observacion en asamblea durante un acampe. Fecha: 28/09/2011); o para agradecer a
unos y otros el esfuerzo dedicado “[quiero] darles las gracias a todos los vecinos, a todos los vecinos que
no han podido venir (...) y a los chicos del Movimiento, que tuvieron los suficientes huevos para tratar
de cinchar para tratar de reunirnos” (Pablo. RN211, observacién en jornada de movilizacién frente al
Concejo Deliberante de Rosario. 26/11/2010).
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En nuestra interpretacién, aun asi, la conformacién del movimiento social, propuesta
por la organizacién y aprobada por asamblea con los vecinos, fue la apuesta que realizaron
militantes y delegados/as apuntando a consolidar un espacio que no disolvia, pero si hacia
confluir esa heterogeneidad. Citamos a continuacion, en extenso, un pasaje de los registros de
campo tomados en la radio comunitaria, que permite dar cuenta de algunos de los sentidos
puestos en juego, desde la perspectiva de las y los pobladores del barrio. Asi lo describia Pablo
(RN28, 15/10/10):

Si no hubiéramos formado un movimiento, no hubiéramos podido accionar del

mismo modo, porque son dos organizaciones que quedaban separadas por el

titulo nada mds. O sea, al hacer la asamblea y decidir que todos participaban de

una sola organizacién, se alejaron un montén de nubes que estaban ahi dando

vueltas. Y empezamos a caminar distinto, a ver de otra manera, porque entonces

nos dividiamos los trabajos, como hicimos, se formé esa Coordinadora. Entonces

nosotros ahora, la mayoria de acd, porque hay mucha gente que a lo mejor no

puede [venir], porque hay mucha gente que depende de la cria de animales, o la
guinta, que no puede dejar por dos o tres horas un trabajo, o medio dia. Capaz
podés venir un rato, una hora, pero no irte cinco o seis horas. Entonces ese
movimiento nos separaba. Ahora no, al ser todo un solo movimiento, nos
dividiamos en grupos, por ejemplo, empezamos a formar células de trabajo de

tres o cuatro personas, que se encarguen de algo en especifico. Por ejemplo,

estamos en tratamiento con la EPE para terminar de arreglar el tendido de cables

de acd, y cuatro o cinco personas nos encargamos de eso. No hace falta que esté

todo el mundo. Y no hace falta que... porque ahora somos todo uno, porque

antes, era decir: jah! jVan todos los de la Organizacion y los de la Asamblea no
van! ¢ Me entendés? Hay un resquemor boludo ahi, pero bueno, existia.

Es asi que la construcciéon de ese espacio comun, de ese ser “todos uno”, como lo
expresa Pablo, no se dio de la noche a la mafana, ni fue producto, simplemente, de la toma de
una decision. Fue, en todo caso, un proceso donde se fueron tramando, como vimos,
relaciones de “confianza” y conocimiento mutuo —despejando las “nubes” que preocupaban a
Pablo—. Estas relaciones interpersonales, con importantes implicaciones afectivas, contribuian
a generar la concepcién de encontrarse bajo cierto manto de unidad frente a la diversidad de
voces implicadas en el movimiento: “[en el Movimiento] somos todos una familia (...). Viste
que todos vienen, te abrazan, te besan. Somos una familia. Esa es la forma de vivir. Con
armonia”.

Cabe destacar, en adicién, que la construccion de estas interrelaciones no era un
elemento azaroso, sino que se sustentaba en una concepcién que resultaba directriz en el
proceso organizativo. Referimos a cierta manera de entender el compromiso politico que hacia

de la militancia una “forma de vida”, que jerarquizaba el valor de “poner el cuerpo”, y que
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sefialaba el desarrollo de una “trama afectiva” como condicidn necesaria para la construccion

|Il

politica colectiva en el “territorio” (Documento de la organizacién, afio 2015).

Asi pues, para las y los militantes, dar curso a este proceso organizativo conllevd la
experiencia de imbuirse en la vida cotidiana en el barrio, construir relaciones con las familias
de pobladores, y conocer las problematicas que enfrentaban: “nos fueron abriendo las
puertas, nos fueron convidando mates, nos fueron enseflando qué carajo era un horno de
ladrillos, porque no lo sabiamos. Nos fueron involucrando de a poquito en sus familias, en sus
vidas, en sus trabajos” (Santiago. RN239, asamblea del barrio. 02/11/11). Para los vecinos, por
su parte, supuso recuperar, en parte, lo que ya conocian, “lo que nos pasaba”, y transformarlo
en un saber que les permitiera interpelar a funcionarios estatales en los espacios de
negociacion.

Lo bueno era que cada cosa que se planteaba o se charlaba, el grupo que estaba a

cargo, o los vecinos que estdbamos a cargo de esa secretaria, o digamos,

secretaria, [se corrige] ese grupo de trabajo, este... aprendiamos, o sea, teniamos
conocimiento de lo que ibamos a hablar. No podiamos sentarnos a hablar de algo

gue no teniamos ni idea. Entonces era como que ahi se empezaba, cada vez que

ibamos a discutir, mas alld de que sabiamos qué era lo que estdbamos

discutiendo, porque era lo que nos pasaba, eh, también como que teniamos
herramientas para enfrentar esas discusiones. (Nora. RN256. 22/12/17).

Como argumentaba también Marta, referente barrial: “cada uno de los que militamos el
barrio, de los que militamos el hacer diario, sabemos hacia dénde vamos, no es que vamos en
el aire” (Marta. RN22, observacién en el programa radial. 21/05/10).

En este sentido, esta experiencia formativa conllevd articular la experiencia vivida con
cierto conocimiento experto —en términos de las y los sujetos, conocimientos “legales”,
“técnicos”, “profesionales” (RN24, emision del programa radial, 02/07/10)—, orientados a
construir un eje de lucha y demanda en torno a la propiedad de la tierra: “sin saber
absolutamente nada de la lucha por la tierra, de cémo era la legislacion de la tierra, (...) nos
pusimos a investigar” (Santiago. RN239, asamblea del barrio. 02/11/11).

Por otra parte, estos conocimientos fundamentaron un eje de demanda sobre el cual se
articuld la relacion con el Estado municipal y provincial. De un lado, la relacién que se fue
forjando abrié vias asentadas en el didlogo, la negociaciéon y la concertacién. Asi, el
movimiento social presentd, con distinto éxito, diversos proyectos a través de los cuales
reclamaban la realizacién de obras, el otorgamiento de recursos econdmicos para desarrollar
sus actividades, e incluso, para la promulgacion de leyes que conciernen a la planificacion
urbana. Del otro, esta relacién también derivé en dindmicas de oposicidn y contestacién. Es asi

que, cuando aquellos caminos de didlogo parecian clausurados, la organizacién politica
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impulsé procesos de confrontaciéon abierta por medio de la accién directa, como el
mencionado acampe, cuyo propésito era reanudar la negociacion y forzar resultados
favorables a sus demandas.

De modo tal que, en pocas palabras, esta relacidon con el Estado implicé importantes
aprendizajes acerca de estrategias de demanda vy visibilizacion de los conflictos, el
funcionamiento de los diversos espacios estatales, los modos de presentacion de proyectos y
gestion de tramites en dependencias publicas, asi como las tramas politicas en las que podrian
insertarse para conseguir el apoyo de ediles y otros funcionarios para las propuestas de la
organizacion.

En suma, distintos saberes, ensefiados, aprendidos, intercambiados, confluyeron en la
conformacion de un marco compartido, aquello que las y los sujetos entendian como “los
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principios” y el “método”, incluso “la esencia” o “la mistica” del movimiento, que conferian
relativa unidad frente a la diversidad de voces que alli confluian. Es decir, ciertos modos de
construccién politica, que fuimos describiendo a lo largo del apartado, y que podemos
comprender, recuperando un sentido gramsciano, como pedagogias (Gramsci, 1983). Es decir,
ensefianzas, aprendizajes y apropiaciones que permearon el conjunto de las relaciones sociales
implicadas en la construccion del movimiento, y atravesaron la totalidad del proceso
organizativo.

Sostenemos, entonces, que en la trama de esa experiencia formativa se fue articulando

un sujeto politico colectivo, siempre y cuando podamos comprenderlo como un marco

compartido, al interior del cual convive cierta diversidad o pluralidad (Modonesi, 2010).

1.3 Un momento de apertura. La creacion de la escuela

Fue en este contexto que venimos describiendo, que el movimiento social y politico se
lanzé al plan de crear su propia escuela. Segun relataba en una entrevista una de las militantes,
integrante del equipo de coordinacién del proyecto, aunque la escuela podia comprenderse
dentro del conjunto de actividades educativas que la organizacién desplegaba en el barrio,
nunca antes habian tenido el impulso de “hacer una escuela”. En cambio, la definicion de
encarar este proyecto se explicaba dentro del contexto de recrudecimiento de lo que ellos
denominaban “la lucha por la tierra”, y en el marco de la orientacidon “autogestiva” que asumia
el proyecto politico:

(..) esto es un territorio insurgente, nosotros tenemos que

autogestionarnos. Bueno, si hace falta una escuela, vamos y la construimos
nosotros; si hace falta cualquier cosa, la hacemos nosotros (...). Como una medida
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de seguridad también, nosotros consideramos que una escuela en el barrio, hace
a la seguridad de ese territorio. No es lo mismo tumbar una casa de un vecino,
gue tumbar una escuela, una radio, una huerta, que tumbar casas y nada mas.
Bueno, asi que... asi, a los ponchazos, fuimos pensando la escuela. (Laura. RN213,
04/04/11)

A su vez, la propuesta hacia pie en una demanda por la creacidn de escuelas que era
parte de los reclamos que histéricamente habian realizado los habitantes del barrio, un tema
que, de acuerdo al relato de Nora (RN256. 22/12/17), “siempre se charlaba y que mas fuerte
venia sonando” en las asambleas.’® De alli que los “pibes del Movimiento” empezaron a
plantear la posibilidad de “pensar en un proyecto de escuela”, ya que seria “mas dificil tumbar
una institucién que tumbar un grupo de vecinos”. En este sentido, enfatizaba Nora, el proyecto
emanaba desde el grupo de jévenes militantes: “nosotros como que no podiamos eh, ver que
profesor... o... estdbamos en otra cosa, habia otras cuestiones. No. Esto se hace mds bien
desde el Movimiento. A convocar los profes, a ver qué cosas se daban”.

Por ultimo, la idea de crear una escuela fue tomando forma a partir de los contactos que
desde la organizacion se entablaron con algunos de los Bachilleratos Populares de Capital
Federal que, tal como declaraban los militantes, “inspiraron” y “dieron el empujén inicial” al
proyecto en gestacién. Esta filiacion con los Bachilleratos quedaba explicitada, lo que es mas,
al anunciar en el acto de inauguracion de la escuela que estdbamos ante el “primer
Bachillerato Popular de la provincia de Santa Fe”. Una relacidn que, no obstante, y como
desarrollaremos en el Capitulo lll, sera reelaborada en el curso del proceso de construccién de
la escuela.

A partir de la definiciéon de dar impulso al proyecto educativo, rapidamente debieron
comenzarse las tareas para ponerlo en funcionamiento, “a los ponchazos”, como decia la
militante entrevistada en el fragmento anteriormente citado, para aludir a la resolucién “sobre
la marcha” a las cuestiones que iban planteando. Para formar el plantel docente, los militantes
contactaron personas allegadas al movimiento que, a su vez, sirvieron de nexo para convocar a
otras que, aunque no fueran cercanas a la organizacién, pudieran estar interesadas en el
proyecto. Segun su mirada, es asi que la escuela “empieza a dar una pista de cémo incluir a
mas gente en el Movimiento sin que tuvieran necesariamente una participacién organica o un

compromiso como el que tenian los militantes” (Documento de la Organizacion, 2015). Se

30 Aunque anteriormente habian existido proyectos aprobados por el Ministerio de Educacion,
éstos nunca llegaron a concretarse. “[En el afio 95] Habian presentado un proyecto de escuela, se habia
aprobado el proyecto de escuela, o sea, de parte del Ministerio de Educacién esta aprobada esa escuela
(...). Que pasd y por qué no se hizo, tampoco sabemos. Ese proyecto quedd encajonado, pero ya estaba
aprobado y todo” (Nora. RN956. 22/12/17).
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conformé asi un grupo heterogéneo, de entre diez y dieciséis personas, segun fue oscilando en
el transcurso de ese primer afo. Ya que no era requisito poseer un titulo de formacion
docente, el plantel se compuso por estudiantes avanzados/as de carreras universitarias o
terciarias, docentes de nivel primario o secundario en ejercicio, o iniciando su jubilacion. Se
completd, por ultimo, con algunos/as militantes.

En algunos casos, como el de Andrea, quien continda aun hoy formando parte del
cuerpo docente, no habian tenido “jamas ningun tipo de experiencia ni de militancia”, y su
contacto con la organizacién provenia a través de personas de su familia. Segin recuerda,
cuando la invitaron a integrarse al proyecto, le dijeron: “estamos buscando gente allegada a
los chicos del Movimiento, como para hacerse un poco cargo, los distintos profesores, mads alla
de los chicos del Movimiento que se hacian cargo de la escuela, buscar otra gente que tuviera
gue ver con educacién”. Ella tenia treinta afos de experiencia como maestra especial, pero
nunca habia trabajado con adultos.

En marzo voy a las reuniones, y ahi conozco el proyecto, ahi me empapo un

poquito mas de lo que era un poco el Movimiento, empiezo a asociar algunas

caras, (...) que yo los habia visto en distintos lugares, asi, en acampes, pero... Y

bueno, me presentan el proyecto, y ahi yo me engancho no sabiendo que

materias ibamos a dar. Necesitan gente, entonces yo invito a Paula, que era mi

compafiera de la facultad (...) Y bueno, empezamos sin saber bien de que se

trataba. Hubo una asamblea, me acuerdo que fueron dos reuniones antes de
empezar. (RN268. 27/08/18)

Otros/as docentes, en cambio, habian transitado diferentes experiencias politicas y
socioeducativas, tan variadas como radios comunitarias, bibliotecas populares o la escuela
Vigil, institucion emblematica de la ciudad, y también, de militancia en diferentes espacios.3!
Uno de estos docentes, Osvaldo, provenia de “una familia de militantes”, “muy archi-
politizada”, como él decia, que contaba con miembros reconocidos de la izquierda de los afios
setenta. Habia acumulado en su trayectoria personal diversas experiencias en la militancia
desde su juventud, en el exilio, y ya de regreso en la Argentina, habia militado en distintas
organizaciones o “suelto”, pero “cerca de la izquierda, siempre”. Era, ademas, docente en una
escuela para jovenes y adultos de la zona, y familiar de uno de los jévenes militantes del
movimiento (RN255, entrevista. 29/11/17).

En paralelo a la busqueda de docentes, los militantes iniciaron la convocatoria de

futuros estudiantes, que se hizo de boca en boca. La cohorte inicial contd con unos veinticinco

31 | 3 Biblioteca Popular Constancio C. Vigil fue instituida en 1964 y clausurada en 1977 por la
ultima dictadura civico-militar. La institucion impulso distintos proyectos educativos, entre ellos escuelas
primaria, secundaria, jardin de infantes y universidad popular (ver N. Garcia, 2012; Prados, 2016).
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estudiantes, jovenes y adultos/as, aunque esa cantidad fue oscilando durante el correr del
afio. A diferencia del cuerpo docente, cuyos integrantes provenian de distintos lugares de la
ciudad, las y los estudiantes fueron convocados entre residentes del barrio que participaban
activamente de la asamblea barrial o de los distintos proyectos impulsados por la organizacion,
o bien, que formaban parte de aquellas familias mas afectadas por la posibilidad de desalojo.

De este modo, varios/as de las y los estudiantes mas jovenes eran aquellos que venian
participando activamente de la radio comunitaria, segin yo misma habia registrado en el
trabajo de campo realizado el afio anterior.3? De acuerdo a lo que contaba Gabriel (RN235,
entrevista. 27/09/11), por ejemplo, él habia conocido al movimiento “cuando agarramos los
terrenos (...) en el acampe de diciembre. Y desde ahi estuvimos mas en contacto, y me
llamaron para la escuela”. Retomd los estudios junto con su compariera, a quien él le habia
insistido para que comenzara. Otra de las estudiantes —sexagenaria, la de mayor edad de ese
grupo— era, en palabras de uno de los militantes, uno de los “iconos” del movimiento: “viene
del Movimiento de hace mucho tiempo, es una de las compafieras que mas le puso el cuerpo a
los desalojos, le hacia frente al muchacho que queria venir a desalojarla. Tiene una historia en
el Movimiento. Estd en nuestras canciones” (Santiago, RN224, observacién en reunidon de
docentes. 03/07/11).

Es asi que, en la experiencia de muchos/as estudiantes, asistir a la escuela se presentaba
en un marco de continuidad con la participacion en otros espacios impulsados por el
movimiento social.®® Este fue el caso de Nora, que como vimos en el apartado anterior, se
habia convertido en una importante referente. Para ella, anotarse en la escuela era un modo
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de hacer el “aguante politico” y “poner el pecho”, “bancar la escuela para que no te lleven por

delante, o sea, para ganarle a los countries, con una escuela”:

Habia muchas compaiieras, muchas vecinas, que era esto... que eso fue mas que
nada en el primer afio, primer y segundo afio se dio mucho: ‘yo necesito ayudar a
mi hijo, viene con la tarea y no tengo la mas minima idea de... no sé cémo
ayudarle. Quiero ayudarle’. Habia otras que les habia eso como deuda de vida,
digamos: ‘bueno, me debo terminar la secundaria’. Listo. Lo mio fue varias cosas.
Era: nunca me habia planteado terminar la secundaria. Jamds. Era algo que no lo
tenia ni ahi pensado. Que cuando surge, en el medio de la discusidn contra los
privados, para preservar a los vecinos, eh, que habia que hacerle el aguante, dije:

32 M3s adelante, en el afio 2013, segun pude observar también, comenzaron a llegar a la escuela
algunos/as jévenes que, cuando nifios/as, habian participado de los talleres de apoyo escolar y artisticos
que la organizacién habia desarrollado en los primeros afos.

33 No obstante, es preciso sefialar que también se incorporaron unos/as pocos/as estudiantes
que, si bien conocian al movimiento social, argumentaban no “ser parte”, y solo en un caso, una joven
—con dieciocho afios, la de menor edad del grupo—, afirmaba no haber escuchado antes acerca del
mismo.
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‘vo voy. Yo quiero. Y aprovecho para terminar mi secundaria’. Que no tenia
intencion. (RN256, entrevista. 22/12/17)

Sin embargo, luego de ese puntapié inicial, la conformacién de la escuela atravesaria
significativos cambios en un continuo proceso de construccion. Para comprender el modo en
gue se fueron dando estas reconfiguraciones, debemos volver a enfocar el proceso seguido

por el movimiento social.

2 Desplazamientos y (re)fundaciones. Procesos de
transformacion en la construccion de un espacio politico-
partidario (2013-2018)

En el afno 2016 daba inicio a una nueva temporada de trabajo de campo, luego de
algunos afios de contactos intermitentes con las y los integrantes de la escuela y, de modo mas
general, con las y los militantes del movimiento social que la impulsé. Aunque se trababa para
mi de un espacio conocido, no fue sencillo reiniciar la tarea. Me contacté inicialmente con una
de los principales referentes del equipo de coordinacidn, Florencia, con quien acordamos
varias reuniones. Pero multiples compromisos e imprevistos se le anteponian, e impedian que
podamos concretarlas. Ansiosa por retornar a la escuela, y preocupada por el transcurrir de los
meses, me contacté con una de las docentes, Andrea, quien de muy buena gana me recibid en
sus clases.

Me encontré, entonces, con un escenario que poco tenia que ver con aquella escuela
que habia conocido algunos afos antes, y que ahora debia volver a “descubrir”. Como varias
veces me fue sefialado por las y los sujetos que habian estado desde los primeros tiempos, me
esperaba “otra escuela”, muy diferente a la que yo habia conocido. Es que a lo largo del
tiempo habian ocurrido importantes cambios, algunos de los cuales saltaban rdpidamente a la
vista, como ser, sin dudas, la reubicacion de la escuela lejos del area rural en conflicto, en una
casa alquilada —y ya no ocupada, de forma no legal— para ese fin.

Tan impactante como el nuevo entorno de la escuela resultd, en mi experiencia, la
incorporacidn casi masiva de estudiantes jovenes que, como fui conociendo, no tenian relacion
previa con la organizacién politica, y de numerosos docentes, en funcién de completar los tres
afios de cursado. Para mi sorpresa, pocos contaban con una extensa vinculacion con la
organizacidon, y en general habian tomado noticia de la existencia de la escuela solo

recientemente. Su llegada, en cambio, se hallaba relacionada con la notoriedad publica que
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aquella habia adquirido tras su pasaje hacia la conformaciéon de un partido politico, segun
veremos en el siguiente apartado.?*

Durante el ultimo trimestre del afio asisti periédicamente a la escuela, compartiendo
con docentes y estudiantes jornadas que, a diferencia de lo ocurrido en el contexto del trabajo
de campo anterior, se circunscribian de manera notoria dentro de los limites del tiempo y
espacio escolar. Pero seria justamente dentro de las aulas donde iria identificando ciertas
pistas que me orientaban a seguir procesos que no podria haber imaginado antes. Libros para
el control de asistencias, o la realizacion de “exdmenes globalizadores del Ministerio” —segun
me supo explicar un estudiante en esa ocasion— eran algunos de los elementos que
comenzaban a llamar mi atencién.

Aquella fue una incursidn mas bien breve, ya que pronto llegé el fin del afio escolar. En
2017 intenté retomar el contacto con la coordinacién de la escuela para regresar en el nuevo
ciclo lectivo, pero sin mejor suerte que el afio anterior. Un ano electoral comprometia a
tiempo a completo a las y los militantes, haciendo infructuosos mis intentos por reclamar
también yo, una porcion de ese tiempo. Asi, comencé a interrogarme acerca de qué
incidencias podria tener este pasaje de movimiento social a partido politico en las
caracteristicas que asumia el proyecto educativo. Me propuse entonces un camino alternativo,
realizando entrevistas con algunas de aquellas personas que habia conocido durante mi
trabajo de campo anterior.

Este camino alternativo me llevé a Nora, referente barrial del movimiento social desde
esos primeros afios de “la lucha por la tierra”, e integrante de la primera cohorte de
estudiantes, entre los afos 2011 y 2013. Considerada “ejemplar” por los docentes y militantes
—quizds no tanto por su desempefio escolar, sino, sobre todo, por su compromiso con el
proyecto politico—, podria aportarme, esperaba, algunas piezas claves para entender aquellos
afios en que el movimiento habia iniciado su transformacién. Empero, el encuentro con Nora
me deparaba, aun, algunos desafios. Ella podia relatar con precisidén y detalle todos los sucesos
previos a la creacidon a la escuela, asi como aquellos que se desenvolvieron durante el tiempo
que ella fue estudiante. No obstante, su sorpresivo alejamiento del partido entre los afios 2014
y 2015, hasta su muy reciente reincorporacion, durante el afio 2017, hacia que ella

compartiera conmigo, aunque lo confesara mas plenamente un tiempo después, esa sensacién

34 Tal transformacion habia transcurrido, inicialmente, con una resonancia moderada mas alla del
entorno militante local. Sin embargo, los prometedores resultados de las elecciones del afio 2015 —
resultando electros tres concejales— colocaron de modo significativo a la organizacién politica —y de
modo subsecuente a su escuela— en la escena publica, asi como en el foco de debates académicos y
politicos de la ciudad. Se convertia, de alli en mas, al decir de Fernandez Alvarez (2017), en un “objeto
caliente”, que generaba las mas apasionadas opiniones y analisis, ademas de un “discurso publico”, por
parte de sus integrantes, que resultaba dificil traspasar.

55



", u

de “no entender nada”: “cuando volvi, no entendia nada, nada, nada. iNada que ver con lo que
yo habia conocido! qué se yo. Después como que ya empecé a ver como se manejan. Ahora
hay un proceso de acomodamiento de un montén de cosa” (RN262, entrevista. 10/05/2018).

La imposibilidad de asistir a la escuela me llevd, también, de modo no previsto, a
entrevistar a un docente que ya no formaba parte de la misma, Osvaldo. Una voz por
momentos disonante en el conjunto de los docentes —tal como habia registrado durante los
afos 2011 y 2012—, Osvaldo habia abandonado el proyecto educativo, segun aducia, tras la
conformacion del partido. Su critica aguda, su estilo irdnico, y su profundo conocimiento
experiencial tanto de éste como de otros procesos organizativos de los que habia participado
—como anticipamos en el apartado anterior—, me colocaban frente a un relato que me
arrebataba de los lugares conocidos para devolverme luego, con una mirada cargada de
nuevos matices.

Visto en perspectiva, este recorrido, que en un comienzo estimaba distante al objeto
que pretendia reconstruir en mi investigacién, resultd potente para comprender distintos
procesos que se desplegaban en la cotidianeidad de la escuela, y que mas tarde habria de
registrar. Es que, como sefala Quirds (2014), “las condiciones de acceso a la investigacién de
un universo social son parte de las caracteristicas de ese universo y nos hablan —y mucho—
de él” (p. 54), aun cuando muchas veces dejamos esos primeros tropiezos o desvios relegados
exclusivamente al diario de campo. Los vericuetos que debia sortear me estaban hablando,
entonces, de una experiencia educativa que habia crecido significativamente, y con ello, habia
adquirido ciertos modos de funcionamiento que no era conveniente eludir. Pero de modo mas
sustancial, sentd las condiciones para renovar el extrafiamiento y habilitar la posibilidad de
sorpresa, elementos clave de la experiencia etnografica.

En este sentido, fue la percepcién de una contundente desorientacion, producto de lo
que experimentaba como un desplazamiento temporal y espacial con respecto al primer
contexto etnografico de la investigacidn, lo que sacudié los presupuestos con los que me
acercaba al trabajo de campo. De forma semejante a lo que le ocurria a las y los sujetos que
participaban de ese contexto social, me encontraba, desde mi lugar de etndgrafa, inmersa en
un tiempo de rapidos y profundos cambios, que desencadenaban, al menos para algunos/as de
nosotros/as, esa sensacién de “no entender nada” que mas arriba describia Nora. Comprendi
entonces que, si habria de descifrar aquello que la escuela habia llegado a ser, necesitaba
volver a interrogar el proceso de su construccién desde los inicios. Mas aun, debia reconocer,
en un presente en continuo movimiento, las huellas de procesos pretéritos, asi como los
diferentes ritmos de cambio, la apertura o retroceso de determinados de procesos, y los

significados que a tales dinamicas otorgaban las y los sujetos.
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2.1 De movimiento a partido. Procesos de transicion y (con)fusiones

cotidianas

Como anticipamos, hacia fines del afio 2012 y comienzos del 2013 desde el nlcleo de
militantes del movimiento social, se tomd la definicién de crear un “instrumento politico”, tal
como fue llamado, que iria a disputar en las elecciones de municipales que se celebrarian mas
tarde ese afio. El cambio con respecto a aquel primer momento, donde la oposicién a los
partidos politicos habia sido nodal, se fue dando en torno a la conviccién de querer construir
“una mayoria en la ciudad”, y ya no solo una resistencia en el territorio. Sin embargo, lo que se
proponian no era una superacidon o abandono de la légica del movimiento, sino mas bien una
superposicién, o dos niveles de accionar: “El Movimiento no se disuelve ni se transforma en
este nuevo instrumento. Seguirdn, partido y movimiento, caminos paralelos”, anunciaba un
comunicado de la organizacion al momento de lanzar el partido (Documento de Ia

|ll

organizacion, afo 2012). El “instrumento” generado, caracterizado en los propios términos de
guienes conducian el proceso como un “Partido de Movimiento”, tuvo como objetivo no
conformarse segun “la l6gica de los partidos tradicionales”, sino estar basado en la experiencia
acumulada por los movimientos sociales (Documento de la organizacidn, afio 2015).

Esta definicion podia comprenderse en un momento histérico que, a nivel nacional,
presentaba algunos cambios con respecto a aquel afio 2005, momento en que la organizacion
social y politica se echaba a andar. De acuerdo con distintos autores, con el inicio de los
gobiernos kirchneristas se va dando un cambio en el escenario politico que apunta a una cierta
reconstitucion del orden institucional (Svampa, 2011), profundizdndose aun mas hacia el
siguiente decenio. Sefialan, en ese marco, un crecimiento de la politizacion, y una reactivacion
de la militancia juvenil, pero en vinculacién con una “recomposicion de la politica formal que
tiene como centro a los grupos politico-partidarios” (Vazquez, 2015; Vazquez et al., 2018).
Como destacan las investigaciones, esta nueva trama no se reducia exclusivamente al
kirchnerismo como fuerza politica, sino que recorria un amplio y heterogéneo espectro
politico-ideoldgico, materializandose a través de la incorporacion en las listas de candidatos
electorales, o como trabajadores en areas de la gestidn publica, y también por la creacién o
revitalizacién de ramas juveniles (Vazquez, 2015; Vazquez et al., 2018).

Sin embargo, a diferencia de los procesos que enfocan los trabajos mencionados, en
este caso no se trataba de la incorporacién de los activistas dentro del arco de un partido ya

» 35

existente, sino de la creacién de un “espacio politico-partidario” 3 propio, inicialmente a través

35 Recuperamos a Vézquez et al. (2018), quienes utilizan este término para incluir un espectro
mas amplio de redes en los que estdn inmersos los partidos politicos, destacando la participacién de las
y los activistas en acciones institucionales y extra institucionales, que se presentan como un continuo.
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de la conformacion de un “Frente” con otras organizaciones.>® En los términos que lo expresan
las y los propios militantes, la estrategia de construccidn politica se concibié como una
“dualidad”: “generar una alternativa de gobierno pero a su vez dar una batalla insurreccional

|”

en el territorio”, alcanzar “una ocupacion del Estado bajo una légica no-estatal” (Documento
de la organizacién, afo 2015). En lo concreto, esto supuso un reordenamiento de la
organizacion, destinando parte de su militancia a “hacer un trabajo de ampliacién a la ciudad”,
mientras se intentaban conservar esfuerzos destinados a los denominados “proyectos
estratégicos”, emplazados en el barrio, a partir de la labor de unos pocos militantes. En una
entrevista realizada en el mes de mayo de 2013 —Ila ultima del periodo de trabajo de campo

anterior— Florencia, una de las militantes a cargo de la coordinacion de la escuela destacaba:

(...) en enero hicimos un congreso del movimiento, como todos los afios, y bueno,
ahi es donde se decide darle motor al partido (...). Se decidié que lo que mas se
sostuviera sean los proyectos estratégicos, que es el tambo y la escuela, algunos
proyectitos mas que estdn buenos como la cooperativa textil, la escuela de
musica, el polideportivo los domingos, y todo el resto hacer un trabajo de
ampliacion a la ciudad, digamos, en términos de partido. Entonces también
guedamos pocos haciendo el trabajo territorial, que también trasciende la escuela
en particular. (RN243. 24/05/13)

Es importante destacar que este reordenamiento ocurria en un contexto en que se
agudizaban distintos procesos de violencia en el barrio, cuyo anadlisis abordaremos con mas
profundidad el siguiente capitulo. Por el momento, solo nos interesa anticipar que, a causa de
esta violencia, la escuela debid abandonar el sitio que habia ocupado hasta el momento y
reubicarse en la zona urbana, perdiendo asi la tenencia de ese lugar por parte de la
organizacion politica. De modo tal que este proceso fue vivido por los pobladores, seguin
narraba Nora, como una “retirada” del barrio: “cuando empiezan a ampliar el partido, dejan de
tener su base en [el barrio], y lo Unico que queda es la escuela. Ellos hacen una retirada”
(RN262. 10/05/18).

Por otro lado, aquella “dualidad” se plasmdé en el modo en que se fue trabando la
relacién con el Estado. Como vimos anteriormente, el movimiento habia mantenido una
relacion compleja, que articulaba las negociaciones por vias institucionales y la accidn directa,
incluyendo acciones de protesta como los acampes, y el desarrollo de proyectos autogestivos

en el barrio, que incluian muchas veces practicas no legales, como la ocupacién de terrenos.

36 Cabe mencionar este punto, aunque no podamos abordarlo en profundidad aqui, ya que la
conformacion de este “Frente” supuso, por primera vez, la confluencia con otros espacios politicos de
caracter urbano. Dentro de esta confluencia fue de particular importancia la vinculacién con otra
organizacion que venia desarrollando un importante trabajo de militancia barrial en la ciudad, y con la
gue mas tarde acabaron fusionandose.
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Esta forma de construccidn buscaba complementarse ahora a través de la incorporacién de la
“ocupaciéon politica del Estado” (Documento de la organizacién, 2015), para transformar
también las instituciones:
(...) tener esa presencia en el territorio, y construir sin necesidad de instituciones,
sin necesidad de tener poder en instituciones, poder construir... que es bien la
militancia de los movimientos sociales. Pero a su vez buscar un espacio en las
instituciones, porque las instituciones es un espacio de poder. Y dentro de las

instituciones hay muchas herramientas también para transformar la realidad.
(Keila, militante. RN294, entrevista. 01/03/19)

Sin embargo, esto se plantearia como una tensidn que se profundizaria cuando el
partido pasd a ocupar bancas en el Concejo Municipal. Es que a partir de formar parte del
Estado, estas prdcticas de accién directa comenzaron a ser impugnadas por otras fuerzas
politicas y parte de la opinidn publica al considerarlas ilegales, y de este modo incompatibles
con su recientemente adquirido lugar de funcionarios publicos, poniendo asi en cuestidon
claves de la construccién politica del movimiento social a lo largo de su historia.?’

Por dltimo, el proceso de transformacion iniciado también tendria efectos en quienes
serian las y los sujetos nucleados en el espacio politico. También aqui podemos encontrar
indicios de esa “dualidad”, en el sentido de que la creacién del partido supuso modos
diferenciales de compromiso politico. Por un lado, se mantuvo la “militancia orgdnica”, aquel
nucleo de jévenes que impulsé la organizacidn politica en primera instancia. Por otro, se
sumaban nuevos y nuevas militantes cuya incorporacién suponia, como desafio, definir nuevos

|II

“roles”, en el marco del “instrumento politico” (Documento de la organizacién, 2015). Asi lo

describia Florencia:
Los militantes mds organicos seguimos siendo los mismos. Si bien la apertura del
partido abrid y se incorpord un montdn de gente al laburo, también sabiamos que
el compromiso que se pide a nivel partido es mucho menor que el compromiso

qgue se tiene como militante del movimiento, que implica poner el cuerpo, que
implica estar todos los dias. (RN243. 24/05/13)

Este ingreso de nuevos/as militantes se fue incrementando progresivamente,

alcanzando un punto de inflexidn en el afio 2015, cuando la organizacidn gané mayor

37 Como expresion de ello, podemos mencionar, a modo ilustrativo, una ocasién sucedida a fines
de 2016, en que el partido llevé adelante un recital en la puerta del Concejo Municipal, para intentar
forzar el tratamiento de una ley que regule espacios culturales de la ciudad. En tanto no contaban con la
habilitacién correspondiente, desde otras fuerzas politicas sostuvieron que vulneraban las mismas leyes
por las que ellos debian velar, en su caracter de funcionarios publicos, desatando una controversia en
diarios locales y redes sociales, que se extendid durante algunas semanas (Diario La Capital,
03/12/2016).
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visibilidad en la ciudad.*® Muchos/as de estos nuevos militantes —de modo similar a aquellos
que se habian reunido para dar impulso a la agrupacién en primera instancia— eran jovenes
de sectores medios, estudiantes o egresados/as de carreras universitarias, que se sentian
interpelados/as por las transformaciones que se operaban en el escenario politico nacional a
partir de la asuncién de la presidencia de Mauricio Macri.®® Asi, personas como Nadia,
egresada de la carrera de ciencia politica, entendian que ante ese contexto “algo queria
hacer”, y “el camino era estar organizados” (RN237, observacion en la escuela. 29/10/18).
Keila, de modo semejante, habia comenzado a militar en 2017, tras egresar de la escuela
secundaria. Segun relataba, “ya venia con estas ganas de tomar posicion frente a lo que estaba
ocurriendo, mas que nada en el 2015, fue una situacién que pegd fuerte. No encontraba
espacio de militancia, y con mi compafiero nos acercamos al local [del partido]” (RN294.
01/03/19).

De esta manera, el proceso de conformacién del espacio politico-partidario se presentd
como un tiempo de intensas transformaciones, que se plasmaron en distintos érdenes. Un
tiempo que, retomando a Achilli (1994b), podria denominarse como de transicion. Es decir,
permeado por cambios que se conciben, a su vez, “no como corte repentino con lo existente,
ni como proyecto elaborado externamente, sino como un proceso cuyo contenido se
construye segun las relaciones entre los sujetos involucrados, donde pueden profundizarse
aquellos elementos anticipatorios, crearse nuevas modalidades o recuperar experiencias
realizadas” (p. 30). De este modo, se entrecruzaron, en tension, viejos y nuevos elementos en
el modo de construccidn politica de la organizacién. Mientras ciertas practicas y sitios para la
accion politica eran desplazados, relegados, o recreados, emergian otros nuevos, aunque
asumiendo sentidos ambivalentes para muchos de los sujetos implicados. Siguiendo con el
planteo de la autora, entendemos que este tiempo de transicion embebid a ciertos dmbitos al
interior del espacio politico de cierto clima de “(con)fusiones cotidianas”, aludiendo con ello a

la “pérdida de claridad y/o coherencia —manifiesta o implicitamente— en la media que se va

38 Ese afio, al presentarse por segunda vez a elecciones, obtuvieron lo que, al presente, continua
siendo su mejor resultado: superaron el 16% de votos viélidos, lo que les valié el ingreso de tres
concejales y convertirse en la tercera fuerza mas votada en la ciudad (Fuente: Tribunal Electoral de la
Provincia de Santa Fe. https://www.santafe.gov.ar/tribunalelectoral/). Una nota publicada en el Diario
La Capital (06/11/2015) los calificaba como “una de las fuerzas politicas con mayor crecimiento en los
ultimos afios en la ciudad de Rosario”, y al resultado de las elecciones, como “una sorpresa electoral”
que los ponia “a la altura de los grandes partidos”.

39 |a preeminencia de personas jovenes como un rasgo tensional en la configuracién de la
organizacion politica fue destacado en algunas de las entrevistas: “Esas cosas hacian que yo, ademas de
que era viejo... yo era de los mas viejos, nunca terminara de sentirme como... [Piensa] como en una
igualdad. Me queda la duda si yo me hubiera metido orgdnicamente, si me hubieran dado un poco mas
de bola” (Osvaldo, RN255. 29/11/17); “yo no me encontraba, porque no sé, me miraban raro... aparte
era toda gente joven. Yo mas vieja. No me sentia cémoda ni ahi” (Nora, RN256. 22/12/17).
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produciendo superposicién/fusidon de intereses encontrados o contradictorios que no logran
diferenciarse en el quehacer cotidiano” (Achilli, 2009).

La diversidad de sentidos puestos en juego se pone de mayor relieve al tomar distancia
de las voces de aquellos/as sujetos/as que se encontraron conduciendo el proceso, cuya
perspectiva se halla inscripta en la documentacidn de difusién publica que venimos analizando.
De este modo, es posible sefialar, en primer lugar, indicios que orientan a considerar un
sentimiento de cierta externalidad con el que algunos/as sujetos vivenciaron la definicién de
conformar el partido. Estas concepciones pueden comprenderse —mas alld de otras
consideraciones posibles, por ejemplo, acerca de las posiciones relativas de las y los sujetos al
interior de la organizacién y en cuanto a los espacios de decision— si consideramos que se
traté de experiencias inmersas en el fluir de procesos que se mueven a un ritmo acelerado,
dando lugar a apropiaciones disimiles.

Segun describia Andrea (RN272, entrevista. 10/09/18) —quien, como vimos, habia
llegado como docente, pero se habia convertido en una militante “a tiempo completo” del
partido— su primera sensacién fue de que se trataba “una cosa asi, que era... irreal”: “A uno le
parecia que la politica era de partidos grandes, y que... y bueno, en el 2012 cuando hacian las
primeras reuniones, vos decias: ‘ino, estos estan locos! iLa verdad que estan locos!” Cuando
empezaron a ver que se podia afiliar gente, y que podia, y que la propuesta llegaba... y bueno...
la verdad que fue todo un proceso, de ver que la cosa caminaba. Pero... ime parecia imposible!
iMe parecia imposible!”.

Estos indicios se vuelven todavia mas elocuentes en la experiencia de Osvaldo, quien,
como ya seilalamos, abandoné su rol como docente de la escuela y se alejé de la organizacidn
cuando se conformd el partido. Si bien es importante tener en cuenta los matices que podrian
estar tinendo su descripcion, dado que la entrevista se produjo cuando su partida ya estaba
concretada, consideramos que su mirada nos permite profundizar en la comprensidn acerca de
como las y los sujetos experimentaron este tiempo de transicién. En el siguiente fragmento de
entrevista, es posible inferir esa sensacidon de externalidad no solo frente a la decisién, sino al

modo de entender los términos en que debia producirse ese pasaje.

Cuando van a hablar de pasar de movimiento a partido, ellos decian: “lo social y lo
politico, lo social y lo politico...” yo les decia: “yo estoy de acuerdo en que lo social
en algin momento tiene que ser politico”. Mi viejo era muy gramsciano, somos
todos gramcianos, basistas. Pero digo, el movimiento no son ustedes. El
movimiento somos todos. Para mi el error en ese momento era hacer un partido
con un movimiento. Yo estoy de acuerdo con que lo social en un momento tiene
que ser politico... pero lo social... jjuntame gente! Para decir lo social, los
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movimientos, ijuntame una banda! No un movimiento que se transforma en
partido. (RN255. 29/11/17)

Por ultimo, consideramos que resulta esclarecedor detenernos en la experiencia de
Nora, ya que, como hemos venido desarrollado, ella ocupd un rol preponderante en el proceso
de construccidén de la organizacién politica desde sus inicios. No obstante, al momento de
entrevistarla ella estaba intentando reinsertarse, tras un alejamiento entre los afios 2015 y
2017. De modo semejante a las y los entrevistados/as anteriormente citados/as, ella
rememoraba este proceso dando cuenta del desconocimiento que circundaba, en este caso, a
los vecinos, en relacidon a la direccidén que asumiria el proceso organizativo que estaban
protagonizando.

Siempre tirdbamos esta: “cuando seamos gobierno”, siempre boludedbamos en

las asambleas, entre los vecinos, entre Pablo [referente barrial]l y yo deciamos

bueno, porque nosotros tenemos que ir... y se cagaban de risa... Mas alla de que

yo imagino que siempre deben haber tenido pensado estas cuestiones. A nosotros

nunca se nos habia dado... por... como una posibilidad: “si, paren, que vamos a

hacer este transcurso, y después nos transformamos en partido politico”. (RN256.

22/12/17)

Sin embargo, su partida no se habia producido de inmediato. Al momento de crearse el
partido ella era todavia estudiante de la escuela, formaba parte de una de las cooperativas que
impulsaba la organizacidn, y segln recordaba, habia participado activamente de las primeras
campafas electorales. Un tiempo después, no obstante, en el afio 2015, tomd la decision de
alejarse: “Me siento con los pibes y les digo: ‘mira, yo no... siento que no... no se... que no hice
el mismo recorrido que ustedes, que no hice... no me siento cémoda, no me siento parte. Me
voy, dejo’. Nadie entendia nada, yo creo que ni siquiera yo entendia nada”. Su definicién
estaba también permeada por los hechos de violencia que, en esos afios, ademds de trastocar
la vida cotidiana en el barrio y el funcionamiento de la organizacion politica, habian sufrido,
directamente y en carne propia, ella y su familia: “yo con mis quilombos, de la persecucion de
los narcos, la bronca con los narcos, como que era todo un... yo, mi cabeza, era todo un
quilombo, entonces decido irme (...). Tenia todo un recorrido militante que lo perdi” (RN262.
10/05/18).

En el aflo 2017 Nora volvié a Rosario, tras pasar algln tiempo en su ciudad natal, en la
provincia de Misiones. Al regresar encontrd que habia perdido su casa, razén por la cual desde
el partido le ofrecieron un lugar para vivir y empezar a ver en qué proyecto se queria sumar.
“Me dijeron: ‘no vas a entender nada, porque esto crecié muchisimo’. Pero de a poquito, date

tiempo. Y bueno, empecé a probar” (RN256. 22/12/17). En las entrevistas realizadas, ella
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insistia en el “impacto” que le causé el “crecimiento” del partido, donde “era toda gente
nueva”, “otro territorio, otro mundo”. Pero como se trasluce en el fragmento citado debajo,
ese crecimiento iba acompafado, lo que es relevante, de profundos cambios en lo que atafie a
las formas de “trabajo”, los objetivos y métodos de “lucha”, los sujetos “contenidos” por el

movimiento social.

La diferencia, lo que éramos cuando era el Movimiento, y ahora, es terrible. O
sea, es mucha la diferencia que hay. Mas alld de que las ideas, o, a ver, ese
horizonte, quizas sea el mismo, pero como que hay un montdn de cosas
totalmente diferentes de cdmo se trabajaba antes. Antes era bueno, a ver, hay
que luchar por la tierra, vamos todos a luchar por la tierra. Vamos a acampar o...
esas... cuestiones asi. Y ahora hay un montdn de otras cosas. En ese momento, no
es que tenias que convencer al vecino, pero si sabias que, a ver, no quiero... que la
lucha era por la tierra, que los que luchabamos éramos gente que viviamos en ese
lugar, y de dultima, eran los mismos vecinos, y que esto estaba contenido o,
veniamos siendo contenidos por el Movimiento, y que estdbamos todos en la
misma. Ahora el partido esta tan abierto que podés... no sé, que tenés [nombra
distintos proyectos] donde participa gente, o es beneficiada gente, que capaz que
no pertenece al Partido.

Una transformacion que ella aducia a la existencia de diferentes Idgicas, con las que ella,
retomando sus palabras, se “desencuentra”: “la légica del Partido es que mucha gente se sume
y que apoye la manera que tiene de construir, y que capaz que no sé, que tiene su ideologia
radical, o no sé, pero que sienta que tiene su lugar dentro del Partido”. Una légica, es mas, que
venia a desplazar lo que ella, junto a los vecinos, habian construido en el pasado.

Lo mas chocante era esto, como la légica es otra, lo que fue el Movimiento y toda

su historia, y toda su gente, a muchos no les cabe ni ahi. Porque esto es algo

totalmente nuevo, que estan construyendo nuevo. Entonces hay muchos que

toda esa parte de la historia, es como que no les importa, o... no, no. Yo estoy

construyendo esto y quiero que sea esto nuevo, iy lo estoy construyendo yo! iNo

me vengas a decir que lo construiste vos! Me da esa sensacidn, esa clase de... pero
es una sensacién mia, personal. (RN256. 22/12/17)

De acuerdo a nuestra interpretacidn, estas concepciones en conflicto acerca del sentido
gue asumia, en su concrecion, la transformacion de movimiento a partido politico, pueden
comprenderse al considerar las tensiones y contradicciones que surgen en el cruce de
procesos historicos mas amplios y las particulares experiencias de vida de las y los sujetos
(Grimberg, 2009, 2005). Especialmente, cuando abordamos un contexto caracterizado por
rapidos y profundos cambios, que se superponen con diferentes ritmos, y en direcciones que

pueden ser divergentes (Cerletti & Santillan, 2015; Rockwell, 2018e).
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En la trama de estas reconfiguraciones del espacio politico, personas como Nora, que
habian sido protagonistas durante el momento anterior de construccién, experimentaron una
especie de desacople. Nos referimos con ello a cierto sentido de desajuste entre sus propias
concepciones, forjadas en el curso de la experiencia de lucha que dio existencia al movimiento
social, y la orientacidn que en el presente asumia el proceso colectivo, del que ya no lograba
“ H ” HE ”

sentirse parte” ni “comprometerse”.

Igual también soy consciente que hace muchos afios de eso, que yo estuve dos

afios sin hacer nada, o sea, alejada totalmente de todo, y me parece que hay una

diferencia entre aquella época y esta época. Y que la construccién también es

distinta. Nosotros en ese momento buscdbamos algo puntual. Y esto es mas
amplio, es otra cosa. Es otra clase... es totalmente distinto a lo que era aquella
época. Y como que yo me quedé muy plantada en eso que hice, que hacia, y esa
manera, y esas luchas, digamos. Capaz que si, capaz que... no sé, que lo mio vaya

mas por esas clases de necesidades, mas particulares, mas barriales, esas luchas

mas de barrio. Y que no con esta clase media, trabajadora, que tiene otro ritmo

de vida, y que tiene otras necesidades. Y que mas alla de que tengan necesidades,

a mi me parece que entre las necesidades de un barrio... no digo que sean
menores o no... pero son totalmente... jdistintas! (RN262. 10/05/18)

2.2 Un momento “bisagra”. Reconfiguraciones escolares en tiempos
de cambio

Ahora bien, al focalizar en la escuela, es posible analizar cdémo estos procesos de
transformacidn mds amplios que atafien a la organizacion politica fueron permeando vy
reconfigurando el proyecto educativo. Como ya fuimos anticipando, en el afio 2013, con la
profundizacién de la conflictividad en el barrio y ante la ocurrencia repetida de hechos
violentos que ponian en riesgo la continuidad del proyecto, la organizacién se vio obligada a
abandonar el sitio donde hasta el momento funcionaba la escuela, estratégicamente
emplazado en la zona rural del barrio. Se iniciéd asi un desplazamiento que fue alejando la
escuela —y con ella, como vimos anteriormente, una de las pocas actividades impulsadas por
la organizacidon que continuarian funcionando— del corazén de la “lucha por la tierra”. Este
movimiento —que se expresaba espacialmente en la mudanza de la escuela, pero que no se
reducia a ello, como iremos profundizando en los siguientes capitulos— daria lugar a diversas
transformaciones, de modo tal que las y los sujetos significarian este momento como una
nueva fundacion de la escuela.

Después, como otro acto fundacional, fue en agosto del 2013, cuando se inaugura
la escuela donde esta ahora. (...) Nora se disfraza de la supervisora, y hace como
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gue va a inaugurar la escuela. Esta el cura, y de ahi nos vamos al tambo, y se llena
de gente... ese fue como... que viene de ese crack, ese punto de inflexion, o de
bisagra. En donde se vuelve a refundar la escuela, nos parecia a todos. (Andrea,
docente. RN274, entrevista. 17/09/18)

Siguiendo con la descripcion que realiza Andrea, con esta nueva fundacidn se inicié para
la escuela “una etapa, asi, de super transicion”, un tiempo “bisagra” (RN272, entrevista.
10/09/18), en el que se desplegd un crecimiento importante, expresado, entre otros aspectos,
en la incorporacion de una significativa cantidad de docentes.

En el 2013 se incorporan un montén de profesores. Un montén. Creo que el

proyecto se hace conocido... se abre el partido... el partido creo que es lo que

permite que mucha gente que empieza a conocer al Movimiento, a la escuela, y

gue no puede participar de alguna manera en estos lugares, pueda hacerlo en

otro lugar, pueda hacerlo desde el centro, o desde los distintos barrios. Entonces

ahi como que se abre, y esto se empieza a hacer conocido, y llegan un montdén de

profesores. (...) Estos profesores muchos se acercan por cuestiones politicas, y

muchos por cuestiones pedagdgicas. O porque habia un... mita y mita. (RN268.

27/08/18)

A diferencia de aquel momento en que se conformd el plantel inicial, ya no era
necesario que las y los militantes tuvieran que “salir a buscar” docentes, sino que su
incorporacién se producia, en muchos casos, a medida que las personas se acercaban por su
propia iniciativa. Como describia en el pasaje citado Andrea, un acercamiento posible era a
través del espacio politico partidario, ya que en repetidas ocasiones activistas que se sumaban
a ese espacio, luego pasaban a dar clases en la escuela, tal como resulté ser el caso de Nadia 'y
Keila, que mencionamos en el apartado anterior. En otras situaciones, las personas llegaban a
través del contacto por redes sociales de caracter virtual —donde la organizacion mantiene
una profusa actividad—. Asi, por ejemplo, Eleonora, actualmente docente de lengua vy
comunicacion, habia conocido a la escuela a través de las redes sociales, y de este modo, “ya
tenia visto bien todo el proyecto, todo lo que te podés informar por las redes”. Fue a través de
ese contacto que recibid una invitacion para fiscalizar en las elecciones del afo 2015, y
concretd una primera entrevista: “me conté el proyecto, todo, y le dije, todo bien me encanta,
voy a ser fiscal, pero yo quiero trabajar en la escuela”. Unos dias mas tarde, en su primera
visita a la escuela, segln cuenta, “me presentaron como la nueva compafiera, y nunca mas me
fui” (RN297, entrevista. 19/09/19).

También sucedia, por ultimo, que las y los nuevos docentes llegan a través de
invitaciones que reciben por medio de personas conocidas, que ya se encuentran formando

parte de la escuela. Bruno, quien al momento de la entrevista contaba con cuatro afos de
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antigiedad como docente, habia sido convocado en mas de una oportunidad por comparferos
de estudios: “pero yo estaba muy a full con la facultad, entendia que era un compromiso que
asumir, digamos, completamente. Y que no era el momento. Yo estaba con muchas otras cosas
en la cabeza, sobre todo, pensando en recibirme”. En el afio 2016 recibe una nueva invitacién,

[me dice] vos veni, fijate un dia. Esta re bueno, te va a gustar. Y me ayuddas a mi.

No habia una cosa mas de eh... era mas de amigo, asi, personal. Y nada, después

entré acd, la primera clase. Y ya era otra cosa. Ingresar, ver lo que era la escuela...

y la relacién que habia con los pibes... yo me imaginaba otra cosa. Mucho mds

tradicional. En el sentido de la educacién que yo habia recibido. Y bueno, era otra

cosa. iY me encantd! Y lo sostuve, segui yendo. Y lo sostengo hasta el dia de hoy

(...) El primer dia estaba dando clases. Igual era esto. El me dice mira, no te hagas

problema por la clase, yo la tengo armada. Es como para ir asistiendo, estando

ahi. El ya tenia todo planificado lo que ibamos a dar. Y yo venia como un profe

secundario. Se daba esto de las parejas pedagdgicas. No recuerdo si ya tenia ese
nombre. (RN2100. 15/10/19)

No obstante, segun describen las y los docentes, con el tiempo, y el crecimiento de la
planta, debieron establecer otros mecanismos, como la realizacidon de entrevistas, para que
sea “una decisidon mas colectiva” (Eleonora, RN297. 19/09/19), y que haya “mas comunicacion”
(Bruno. RN2100. 15/10/19). También, para disminuir lo que entienden como una excesiva
“rotacidon”: “Ahora hay un montén de docentes que no estdn mas, que estaban cuando yo
arranqué. Y al haber eso, era mas dificil. Ahora es una planta mas estable” (Bruno. RN2100.
15/10/19).

Pero ademas de nuevas incorporaciones, durante esos afios también se produjeron
alejamientos. En cuanto a las y los militantes que otrora habian fungido como docentes y que
ya no estaban, las causas se adjudicaban a las obligaciones que se anteponian por la creacion
del partido, marcando con un tinte especial los afios electorales: “hubo mucha gente que, por
la campania, tuvo que dedicarse a la campafa. Muchos pesos pesados se fueron a la campaiia...
y la escuela... quedd” (Andrea. RN272. 10/09/18). En cuanto a las y los docentes, no todas las
dimisiones se debieron, como el caso de Osvaldo, a diferencias o desacuerdos. En muchos
casos, como fui tomando conocimiento poco a poco, se debia, sin mas, a distintos rumbos que
iba asumiendo su propia vida, de modo que obligaciones laborales, compromisos familiares u
otros proyectos, llevaron a dejar de lado la participacidon en la escuela.

De un modo u otro, al momento de reiniciar el trabajo de campo, del grupo primigenio
solo continuaban una pequefia parte del nicleo militante que habia estado a cargo de la
coordinacion del proyecto, y dos de las docentes. En cambio, el cuerpo docente estaba

conformado a partir de una composicion heterogénea, cuyos integrantes se habian
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incorporado en diferentes momentos y por diferentes motivaciones. Contaban, por afiadidura,
con conocimientos disimiles, y por momentos fragmentarios, de sucesos y procesos ocurridos
en los primeros tiempos de formacién del proyecto educativo, que habian dejado sus huellas
en la construccion de la escuela.

Por otro lado, el crecimiento de la escuela se expresd, también, en un importante
aumento de la matricula estudiantil. Cuando la escuela se instalé en la zona urbana, mas
densamente poblada, adquirié mayor visibilidad, y habilité el acceso a mayor cantidad de
personas, que encontraban dificultades para trasladarse hasta la zona rural del barrio. El aiio
2014 encontro a la escuela con “un primer afio como no hubo otro primer afio hasta ahora. Un
primer afio de casi 30 estudiantes” (Andrea. RN272. 10/09/18). Siguiendo con el relato de
Andrea, entre los afios 2016 y 2017 el nimero total de estudiantes que asistia a la escuela
pasoé de treinta, a cien, habilitdndose, por un tiempo, un doble turno para poder dar lugar al
abultado contingente de ingresantes. Siguiendo ese ritmo de crecimiento, para el 2018, la
matricula se elevé hasta alcanzar cerca de ciento treinta estudiantes.

Una cuestion relevante, es que esta importante afluencia de estudiantes se vio nutrida
especialmente por jévenes. Esta tendencia ya habia sido registrada tempranamente, en el afio
2013, cuando la llegada de jévenes se vivid un verdadero “aluvién”: “el afio pasado habia
empezado... pero ahora fue un aluvidn. Entonces no es lo mismo tener tres o cuatro que tener
treinta adolescentes. Es un caos [se rie]” (Florencia, docente e integrante de la coordinacién de
la escuela. RN243, entrevista. 24/05/2013). Actualmente, de acuerdo a lo sefalado, “el
promedio de edad es de 20, 22 afos. Tenés un par de personas adultas, que te estiran el
promedio. Pero que en realidad tienen 20, 22 afios la mayoria de los estudiantes” (Nicolas,
docente e integrante de la coordinacion de la escuela. RN261, entrevista. 04/05/18).

No obstante, lo que resulta mas importante desde la perspectiva de las y los docentes,
es que en el curso de estos procesos “cambio el estudiante”: “ahora es distinto, son los chicos,
son los pibes que uno ve en los barrios. Es asi. No son [como] Nora, gente mas politizada. [Es]
otra construccidn. Hay que pensar otras estrategias” (Nicolds. RN261. 04/05/18). De este modo
en contraste con aquellas primeras cohortes, cuya motivacién era primeramente “hacer el
aguante politico”, las y los nuevos estudiantes, en su mayoria, tenian escaso contacto previo
con la organizacion —a veces, a través de sus padres u otros familiares, otras, solo de oidas en
el barrio— o bien, en el caso de aquellos/as que llegaban desde otros barrios, este contacto

era inexistente.*® En cambio, como trataremos en el capitulo 1V, se acercaban por referencias

40 En su gran mayoria las y los estudiantes residen en la zona aledafia a la escuela. Sin embargo,
también sucede que se inscriban estudiantes que provienen de barrios distantes, que tuvieron noticia
de la existencia de la escuela a través de alguna persona conocida que habia cursado alli anteriormente.
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directas con respecto a la escuela, siguiendo las recomendaciones de familiares, amigos/as y/o
conocidos/as, y de acuerdo a sus expresos motivos, con el objetivo de terminar sus estudios y
obtener el titulo del nivel secundario.

Por ultimo, entre los procesos que contribuyeron a reconfigurar la escuela, cabe
mencionar que, en el afio 2016, la propuesta educativa se amplié incorporando el nivel inicial,
con la creacidn de un Jardin de infantes que funciona a contra turno, en la misma locacién que
la escuela secundaria. Alli asisten nifias y nifios que habitan en el barrio, frecuentemente
familiares de las y los estudiantes del nivel secundario. A diferencia de este ultimo, el Jardin
recibié rapidamente una habilitacion para funcionar, otorgada por el municipio en el afio 2017,
convirtiéndose asi en uno de los pocos Jardines publicos de la zona. Lo que resulta importante
es que, si bien la escuela y el Jardin mantienen una estructura organizativa independiente
entre si, la creacidon del mismo “cambié la dindmica de la escuela”, segin decian las vy
docentes, en tanto requiriéd de una mayor organizacién para aprestar los espacios de trabajo y
distribuir recursos.

En resumidas cuentas, este importante crecimiento de la escuela —y como vimos,
renovacion de las y los sujetos que contribuian a darle existencia— que alcanzé, segun las y los
docentes, un punto de “desborde” en el afio 2016, trajo aparejado la necesidad de afrontar un
proceso de reordenamiento en términos de “organizacion institucional”, a los fines de otorgar
“otra estructura” al proyecto (Andrea, RN272. 10/09/18). Una labor a la que se abocaron,
centralmente, entre los afios 2016 y 2017. Asi, se realizaron sucesivos intentos de conformar
agrupamientos dentro del cuerpo docente para asestar las diferentes tareas que, de modo
creciente, emanaban del funcionamiento cotidiano —relativas a la organizacion
administrativa, financiera, pedagégica— y para ocupar el lugar de coordinaciéon general del
proyecto y articulacién con el espacio politico partidario. Procesos sobre los que volveremos
en el Capitulo 111

En el decurso de estos procesos, un término especifico fue ganando terreno para
designar, en conjunto, la propuesta educativa impulsada por la organizacién politica,
desplazando otros, como la denominacién de Bachillerato Popular. Nos referimos a la
categoria gestion social. Expresion emanada de la politica educativa, condensd, sin embargo,

como categoria social, un modo de concebir la construccién colectiva de la escuela y desde alli

Ante esas situaciones, suelen buscarse estrategias para facilitar los traslados, desde recaudaciones de
dinero para afrontar el gasto de transporte, hasta llevarlos/as en los autos particulares de los docentes.
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se irradié al partido, para permear la formulacién de otros proyectos.*! Tal como aseveraba
Nicolas,
este concepto de la gestidn social que nosotros tanto repetimos, que el partido
repite, digo [se rectifica], repite no, lo usa, lo usa en el buen sentido (...), es un
concepto que nosotros sacamos de la escuela, en realidad. Los modos de gestion

de la escuela son publico, privado, y de gestion social. Bueno, la escuela le da ese
concepto al partido, y no el partido a la escuela. (Nicolas. RN261. 04/05/18)

3 “Un gol con la mano”. La oficializacion de la escuela, ;un
momento para cambiar las reglas del juego?

Para el afio 2018, y través de Andrea, una vez mas, retomé los contactos con integrantes
de la escuela, y segui los caminos por ella sugeridos para zanjar mi ingreso. Una escuela
“colapsada” por la llegada de investigadores, visitantes varios y proyectos de “articulacién con
la facultad”, segin me argumentaban desde la nueva coordinacidn, demoraba la posibilidad de
regresar al trabajo de campo. Estas pistas me llevaban a imaginar una escuela que continuaba
creciendo, y a reforzar interrogantes en torno a los cambios que la misma habia atravesado
desde su creacion.

Finalmente, en el mes de mayo de 2018 volvia a pisar las aulas, para reencontrarme con
un escenario que, a primera vista, se asemejaba mucho a aquel que habia conocido en 2016.
La escuela continuaba funcionando en la misma locacién —aunque se habian realizado algunas
reformas para alojar a cursos cada vez mds numerosos— y rdpidamente pude comprobar que
muchos/as de las y los docentes a quienes habia conocido continuaban desempefiando esa
labor. Incluso podia reconocer entre las y los estudiantes del ultimo afio algunos rostros
familiares, jovenes que habia conocido como ingresantes y ahora iniciaban su ultimo afio en la
escuela. Todo contribuia a mi inicial percepcién de encontrarme en suelo conocido.

Pero apenas unas semanas después de mi primera vista un nuevo acontecimiento volvia
a sacudirlo todo: la escuela obtenia el anhelado, y relativamente inesperado, reconocimiento
oficial por parte del Ministerio de Educacién Provincial. Como admitia Andrea (RN264,

04/06/2018), cuando nos encontramos en el subsiguiente festejo, “fue una sorpresa total”,

41 Retomando a Achilli (1994b), entendemos como categoria social a “aquellas categorias propias
del universo sociocultural en el que se generan, y a través de las cuales pueden mostrarse con mas
claridad la imbricacién entre las significaciones que construyen los sujetos y las condiciones sociales de
la produccién” (p. 34). Profundizaremos en el analisis de esta categoria en los siguientes capitulos. A los
fines de distinguir el sentido en que estamos usando el término, usaremos cursivas cuando se trate de la
categoria social, y comillas para aludir al mismo como categoria de las politicas educativas.

69



incluso para los mismos docentes: “nos mandan un mensaje a todos los profes, diciendo que
habia que discutir un plan de lucha para la oficializacién... fuimos todos con las caras largas,

I”

pensando que habia que salir... iy no! jAhi nos dicen que habia salido la oficializaciéon!”. En su
interpretacion, el repentino cambio por parte de las autoridades provinciales solo podia
explicarse por la inminencia de las elecciones: “estan tratando de hacer buena letra, porque se
la ven fea”, sentencid.

El evento estuvo cargado para quienes nos hicimos presentes de un sentido matiz
emotivo, frente a lo que auguraban, segln lo describia la invitacion al evento, “uno de los
hechos mas revolucionarios del siglo XXI”. Asi, en el horario habitual de clases, el patio de la
escuela, colmado de gente, reunié docentes y estudiantes, egresados/as, militantes —entre los
gue destacaban aquellos que habian formado parte de la coordinacién de la escuela, y que en
la actualidad desempeiian funciones en el Concejo Deliberante de la ciudad—, y algunos de los
antiguos referentes barriales del movimiento social, que acudieron especialmente para la
ocasién. También, como era mi caso, algunas personas que, desde diferentes lugares, nos
habiamos vinculado a la escuela a lo largo su historia. En ese marco, Florencia, militante y
referente de la escuela desde su creacidn, anunciaba: “apostamos a hacer algo que perdure en
el tiempo, y una institucion es para siempre”. Y declaraba, utilizando una expresién con tono
fundacional, que estdbamos frente a la “primera escuela de gestién social de la provincia de
Santa Fe” (RN264. 04/06/2018).

De este modo se iniciaba el Ultimo momento que identificamos con respecto al proceso
de construccidn de la escuela, en términos de las y los docentes, la tercera fundacidn. En su
perspectiva, la obtencién del reconocimiento oficial resultaba un logro sumamente relevante,
una inflexidn en la que se concretaba un extenso proceso de lucha. Asi lo expresaba uno de los
docentes en el acto de cierre del ciclo lectivo de ese afio:

Quiero decir también que este afio no es un afio mas, logramos, si se quiere,

materializar una lucha colectiva con los compafieros que estan desde el 2011,

trabajando acd en la escuela. Y también es un afio donde se materializa también

un aprendizaje: que, luchando todos los dias, por nuestros suefios, por lo que
gueremos, se logra. (Nahuel, RN288, 08/12/2018)

Este momento era experimentado por las y los docentes como la apertura de “una etapa
totalmente distinta”. Es decir, un tiempo en el cual se vieron obligados/as a encarar un
proceso de “reorganizacién”, o de “reordenamiento”: “ver desde las notas, desde los criterios
de evaluacion... volver a pensar qué tipo de estudiante... Todo” (Andrea, docente, RN274,
entrevista. 17/09/18). En su perspectiva, significaba también la posibilidad de trastocar el

modo en que se habian configurado hasta el momento las relaciones con el Estado. Una

70



chance para transformar, “desde la periferia”, las reglas que ordenan el sistema educativo. Asi
lo ponia en palabras Mariana en el acto escolar que acabamos de mencionar:

Esta escuela como ya saben todos, y todas, se cred en la periferia, en la frontera

de una ciudad, pero también en la frontera de un sistema, un sistema educativo,

en este caso. A ese sistema no le quedd otra, hace unos meses no mas, que

reconocer que ésta, era una escuela. Veniamos pensando, con el compafiero, que

cuando nos dieron la noticia, de que la escuela estaba finalmente oficializada,
pensamos en una frase, un poco polémica [se rie], pero que sentiamos que esto

era como hacer un gol con la mano. Y no por la trampa de hacer un gol con la

mano. Si no porque cuando las reglas las ponen los injustos, los indignos, eso pasa

de ser una trampa, a ser justicia, un poquito de justicia. (Mariana, RN288.

08/12/2018).

Bajo qué condiciones y dentro qué limites era posible imaginar este “cambio de reglas”,
como se fue concretando este proceso y el modo en que la escuela debiéd moldearse en este
nuevo escenario, seran temas que abordaremos en el Capitulo Il

A partir de ese momento, el trabajo de campo desarrollado durante todo el 2018 me
sumergié de lleno en las aulas. Mi percepcién, al reflexionar sobre el rumbo que habia seguido
la construccidn de la escuela hasta ese entonces, era la de cierto repliegue de la experiencia
educativa dentro de limites fisicos e institucionales de la escuela. Un repliegue que implicaba,
como vivencia mas inmediata en el trabajo de campo, acotar el tiempo compartido con las y
los sujetos, o sea, docentes y estudiantes —y ya no militantes, vecinos/as y referentes
barriales— al horario de funcionamiento de la escuela, y restringir la circulacidn al espacio
circunscripto por los muros del edificio escolar. Este movimiento, si bien marcaba continuidad
con aquellas pistas advertidas en la breve incursidn de 2016, supuso, no obstante, un nuevo
desplazamiento. Me orientd a interrogar de un modo que no habia previsto una densa trama
de relaciones que se sucedian dia a dia en el espacio del aula, y a observar detenidamente
distintas acciones e interacciones que, motorizadas por las y los jovenes estudiantes, segln
comenzaba a entrever, se escondian detras del bullicio constante que daba su tono al clima de

la clase. Este serd el foco del Capitulo IV.

4 Escuela(s) en movimiento. Continuidades y discontinuidades
en un proceso de construccion

Para finalizar este capitulo, recuperaremos sintéticamente los distintos momentos que
identificamos y describimos en el proceso de construccién de la escuela. Plantearemos, como

anticipacién de dimensiones que seguiremos profundizando, el modo en que se fue
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configurando, en el decurso temporal, la relacién con el espacio politico en que se encuentra
inmersa.

En el desarrollo de nuestra exposicion hemos demarcado tres momentos que, aun
cuando presentan continuidades y semejanzas entre si, pueden distinguirse por presentar
ciertas singularidades. Como sefialamos en la introducciéon del capitulo, la delimitacidn de cada
uno de ellos responde a una construccién analitica, pero retomando, al mismo tiempo, mi
experiencia etnografica y los significados construidos por las y los sujetos involucrados en el
proceso de construccién de la escuela. Asi, cada uno de estos momentos coincide con lo que
aquellos/as han identificado como hitos fundacionales.

El primer momento, o primera fundacion, se inicia con la creacién de la escuela en el afio
2011, y se corresponde con los primeros tiempos de funcionamiento de la misma. Lo hemos
denominado como un tiempo de apertura, para referir al sentido mds explicito del término,
como comienzo, pero también, recuperando como metafora ese momento inicial de una
partida de ajedrez donde las piezas trazan sus primeros y calculados movimientos.

Como fue oportunamente descripto, el proyecto de la escuela nacié como una apuesta
frente a aquella “necesidad primera de frenar los desalojos” (Documento de la organizacién
politica, 2015), y seria dificil explicar su existencia sin abordar el proceso que llevd a la
conformacién del movimiento social y a la definicidn de este eje de confrontacion con respecto
al Estado. En ese contexto, la escuela emergia imbuida de determinados modos de
construccién politica que habian sedimentado en el curso de intensas experiencias formativas
en el marco de conformacién del movimiento social. A modo de pedagogias que permearon
por completo el proceso organizativo, las mismas se expresaron, de modo concomitante, en la
experiencia de la escuela.

Sin embargo, en la mirada de las y los impulsores del proyecto educativo, tan
importante como la “lucha por la tierra”, la creacién de la escuela tuvo su propio significado
fundacional, marcando “un antes y un después, como un mojén” (RN221, observacion en
reunién de docentes. 18/06/11). Segun lo describia Santiago, “es el primer proyecto que
tenemos como movimiento donde nos consolidamos y nos afianzamos en algo casi eterno”
(RN2923, observacién en reunién de docentes, 02/07/11); “sella un compromiso que nosotros
veniamos diciendo, pero que no podiamos demostrar del todo, que tiene que ver con [que]
estos pibes no son mas de los mismos politicos que vienen y después se terminan yendo (...).
Eso lo ven asi los compafieros del barrio” (RN233, observacién en reunidon docente,
17/09/2011).

La creacidn de la escuela abria a procesos que “no terminaban de dimensionar”, como

solian destacar una y otra vez, que experimentaban con gran “sorpresa”, “maravillados”,
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“desbordados”. Los mismos remitian a dinamicas que “derribaban” o “hacian desaparecer”
ciertas fronteras que, al menos inicialmente, se concebian separando a la escuela y a la
organizacion politica mas amplia. En una frase que pretendia captar el caracter dialéctico del
proceso de construccién, al calor de una jornada escolar desarrollada en el contexto de un
acampe, uno de los militantes apuntaba: “esa doble operacién, que el movimiento hace
escuela y la escuela hace movimiento, y que no tiene afuera” (Leandro, RN236, 28/09/11). En
cierto sentido, la frase resultaba anticipatoria de procesos que en ese momento se hallaban en
ciernes, y que se irian desplegando luego, relativos a la centralidad que ocuparia la escuela en
el marco del proyecto politico en el espacio barrial.

La segunda fundacion, a parir del afio 2013, refiere a un momento que hemos
denominado de transicion o “bisagra”, recuperando la metafora utilizada por una de las
docentes entrevistadas, para dar cuenta de un tiempo que supuso profundos y significativos
cambios, con marchas y contramarchas, que acabaron por reconfigurar el proyecto escolar. A
la vez, la metafora de la bisagra también permite, entre sus sentidos, sefialar un elemento que
une o articula otros dos. Es asi que este segundo momento remite, en nuestra interpretacion,
a un tiempo de transicion (Achilli, 1994b). Vale decir, no una transformacion abrupta, sino la
superposicidn y coexistencia en tensién de nuevas modalidades, junto a relaciones y procesos
que se veian desplegando desde el momento anterior, asi como la emergencia de elementos
anticipatorios que continuaran desplegandose posteriormente.

Este particular momento en el proceso de construccion de la escuela se configuré en un
contexto en el que el propio espacio politico que la gestd atravesaba un proceso de
transformacidn. En lo concreto, el paso de movimiento a partido implicé el entrecruzamiento,
en tension, de viejos y nuevos elementos en el modo de construccidon politica, y el
desplazamiento de significados, practicas y sitios para la accidn politica que habian ocupado un
lugar central en el momento anterior. También, la reconstitucién de los sujetos y sus
relaciones que conformaban el colectivo.

Al mismo tiempo, este momento de transicién no podria comprenderse sin atender a
procesos que se gestaban al interior de la escuela. Aludimos a los cambios que se sucedieron
con posterioridad a su reubicacion en el espacio barrial, que supusieron la amplificacion del
proyecto educativo y la incorporacién de nuevos y nuevas integrantes: docentes que no habian
formado parte de la escuela desde los comienzos, y estudiantes jévenes cuya motivacion para
incorporarse a la escuela se asentaba ya no en la “defensa de la tierra”, sino en la posibilidad
de completar su escolaridad.

En ese momento, como reflexionan las y los sujetos implicados en aquel proceso, la

escuela “se transformd en lo que realmente necesita el barrio, hasta hoy dia, que es el espacio
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para los chicos mas jovenes, que de una u otra manera son expulsados, digamos, de la
educacion tradicional” (Nora, RN256. 22/12/17). De modo tal que fue en el desarrollo mismo
del proyecto que “la critica a la educacidn publica”, y “el cuestionamiento a la situacion de los
jévenes en la periferia” (Documento de la organizacion politica, 2015), va emergiendo y
fortaleciéndose, reformulando el sentido con el que la escuela habia surgido en primer lugar.
En ese recorrido, el lugar de la escuela dentro de la trama de construccién politica se veria
redimensionado. En palabras de Andrea, “un poco como que la escuela se come al
Movimiento, que se yo, se come... invade mucho. Creo que tiene mucha repercusién” (RN268.
27/08/18).

El dltimo momento, o tercera fundacidn de la escuela, tiene como punto de inflexidon la
obtencidon del reconocimiento oficial, en el afio 2018. Aunque ese suceso pareciera demarcar
un corte nitido, desde nuestra interpretacién se traté, en cambio, de un tiempo de relativa
consolidacion o afianzamiento de procesos o tendencias que se habian iniciado durante el
momento anterior. Apelamos a esos términos para destacar que, desde la perspectiva de las 'y
los impulsores del proyecto educativo, el reconocimiento otorgaba mayor firmeza y solidez.
Como expresaban docentes en pasajes citados mas arriba, “materializaba una lucha colectiva”
en una institucion que pudiera “perdurar en el tiempo”. Mas, cabe aclarar, no utilizamos estos
términos en su otro sentido posible, referido a hacer algo definitivo o estable. Como quedd
expresado a lo largo del capitulo, la escuela estaba sujeta a un permanente movimiento y
transformacion.

En este momento se afianzd cierto modo de hacer escuela —formas de organizarse y
mecanismos para la toma de decisiones, modos de trabajo e interaccion en el aula, actividades
necesarias para el funcionamiento diario— que habian ido configurandose en el transcurso del
proceso, y que era comprendidas, por las y los protagonistas, bajo la categoria gestion social. A
la par, se presentd como un tiempo de apertura hacia nuevas reconfiguraciones al interior de
la propuesta escolar, pero también, en la trama de relaciones con el Estado y el sistema

educativo oficial.
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CAPITULO II

“ESTA ES LA ESCUELA DEL BARRIO”. LA CONFIGURACION DE LA
EXPERIENCIA EDUCATIVA EN UN CONTEXTO DE CONFLICTIVIDAD
SOCIOURBANA

La utopia, por necesidad, tiene que ser considerada experimentalmente,
estudiando sobre terreno sus implicaciones y consecuencias. Estas pueden
sorprender. ¢Cudles son, cudles serdn los lugares con éxito social;, cdmo
detectarlos, con qué criterios; qué tiempos, que ritmos de vida cotidiana se
inscriben, se escriben, se prescriben, en estos espacios “con éxito”, es decir,
favorables a la felicidad? (Lefebvre, 1978, p. 129)

¢A quién se le ocurriria luchar para poner luz en las calles de zona rural?
¢A quién se le pasaria por la mente traer agua o hacer perforaciones para
consequirla? ¢ Quién alguna vez se animo a pensar en tener computadoras en
este lugar olvidado por la ciudad? iHace cudntos afios se nos borrd de la
mente la idea de terminar los estudios secundarios? Y ahora encima nos
atrevemos a hacerlo acd, donde el diablo perdié el poncho. Para los que se
asusten, esto es transformacion. Para mi, que aprendi a luchar y a militar, es
revolucion. (Nora, referente barrial y estudiante. RN212, discurso pronunciado
en el acto de inauguracion de la escuela. 04/04/2011).

Presentacion

Entre las propuestas educativas gestadas por organizaciones sociales y politicas, los
Bachilleratos Populares se han destacado por ofrecer una opcidn educativa para sectores
populares, radicandose, en general, en entornos urbanos atravesados por condiciones de
pobreza y desigualdad social, y particularmente, en barriadas y asentamientos populares.

Es posible inscribir el impulso que estas propuestas educativas recibieron como parte de
una tendencia a la que ya hemos aludido en el capitulo anterior que, en los afos noventa,
recolocd al barrio como dambito central para el desarrollo de practicas militantes,
constituyéndose como un espacio donde confluyeron tradiciones organizativas previas —
sindicales, partidarias, vecinales, entre otras—, junto a renovadas iniciativas de activistas
provenientes de sectores medios, con especial prominencia de jévenes y estudiantes. Tales
agrupamientos promovieron, entre otras propuestas, una diversidad de espacios educativos
para nifios, nifas y jovenes residentes en aquellos barrios, entre las que se contaron los
Bachilleratos Populares. Asi, como ha sefialado Santillan (2015), la demanda por el derecho a
la educacidon se fue concretando en ese contexto “a través de procesos y sentidos

fundamentalmente territorializados” (p. 2), siendo los barrios y los espacios cotidianos de vida
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de sus destinatarios los sitios donde se crean y desarrollan las diferentes propuestas
educativas.

Esta dimensién, es decir, la inscripciéon de los proyectos educativos gestados por las
organizaciones sociales y politicas en determinados contextos barriales, no pasé inadvertida
para quienes han abordado tempranamente la conformacién de los Bachilleratos Populares, y
asi, han dejado abierta una rica linea de indagacidn. Se ha sefialado, de esta manera, que estas
escuelas responden a las necesidades y demandas del espacio barrial en que se insertan,
desplegando estrategias socioeducativas que “aspiran trascender el adentro” del espacio
escolar e integrarse como parte del entramado societal (Ampudia, 2013; Elisalde, 2008, 2013).
En sintonia, pero con un énfasis algo diferente, otros trabajos sefalan el anclaje de dichas
escuelas “en los territorios mismos de la organizacion”, es decir, dirigiendo la atenciéon no
tanto al espacio barrial en si, sino a “los espacios de militancia barrial de los movimientos”
(Gluz, 2013b), al territorio “habitado y practicado” de las organizaciones y movimientos
sociales (Aguild6 & Wahren, 2014; Wahren, 2011).** Cabe sefialar que esta inscripcién
socioespacial también ha sido interpretada como un aspecto innovador que permite trazar
contrastes con la escuela comun: una “nueva institucionalidad disruptiva” (Wahren, 2011, p. 7)
que promueve “un tipo de escuela y de proceso escolar muy diferente al mas comunmente
conocido” (Heras Monner Sans & Miano, 2017).

En nuestra perspectiva, sin embargo, resulta llamativo que, aunque la relacién con el
espacio barrial frecuentemente se menciona como una dimensién relevante para la
conformacion de los Bachilleratos Populares, el analisis en profundidad de la misma constituye
todavia una relativa vacancia en este campo de estudios. Es decir, aun cuando esta relacidn
aparece en escena, no constituye, en general, una dimensidn a ser problematizada como foco
de las indagaciones. Es por ello que predomina, a nuestro entender, y quizds de un modo
inadvertido, una concepcién que acaba por naturalizar la idea del barrio donde se emplaza la
escuela como un espacio homogéneo, una especie de contenedor espacial donde se
despliegan las acciones de las organizaciones con el objetivo de responder a “necesidades” del

entramado social. Y aunque, es preciso reconocer, existen estudios —ciertamente escasos—

In

42 Estas interpretaciones se nutren de los aportes de Raul Zibechi acerca del “anclaje territoria
de los nuevos movimientos sociales. Sefiala el autor: “las nuevas territorialidades son el rasgo
diferenciador mas importante de los movimientos sociales latinoamericanos, y lo que les esta dando la
posibilidad de revertir la derrota estratégica. A diferencia del viejo movimiento obrero y campesino (en
el que estaban subsumidos los indios), los actuales movimientos estan promoviendo un nuevo patrdon de
organizacion del espacio geografico, donde surgen nuevas practicas y relaciones sociales (...). El
territorio es el espacio en el que se construye colectivamente una nueva organizacién social, donde los
nuevos sujetos se instituyen, instituyendo su espacio, apropiandoselo material y simbdlicamente”
(Zibechi, 2003, p. 187).
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que se han interesado en explorar tedricamente el territorio de los movimientos y los
Bachilleratos Populares como espacio disputado y practicado, construido y significado
socialmente (ver, por ejemplo, Aguild & Wahren, 2014; Wahren, 2011), si bien ricos en sus
formulaciones conceptuales, no ofrecen demasiadas pistas que habiliten a conocer las
caracteristicas que, en concreto, asumen tales espacios.

En cambio, dar carnadura y profundidad al analisis de la relacidn entre la escuela y el
espacio barrial ha sido uno de los focos que hemos privilegiado en nuestra investigacion.
Siguiendo esta preocupacidn, nos hemos preguntado acerca de los procesos que permean el
contexto barrial en el que se halla inmersa la escuela, buscando dilucidar las condiciones que
hicieron posible la creacién y el sostenimiento del proyecto educativo a lo largo del tiempo. De
igual modo, procuramos reconocer las prdacticas y sentidos puestos en juego por las y los
sujetos involucrados en la construccién de la escuela, en cuanto experiencias situadas en un
espacio concreto. ¢COmo se entramaba la escuela en aquellas relaciones tejidas por y a través
del movimiento social en el espacio barrial, y que transformaciones se desplegarian a partir de
su existencia? ¢COmo penetraban estas relaciones en la constitucion del proyecto educativo?

Este interés nos llevd a bucear en un amplio acervo de trabajos que, si bien con distintos
enfoques, coinciden en plantear la necesidad de ver los espacios de la ciudad no tan solo como
escenario, sino como foco de atencién para la construccion de la indagacion (Gravano, 2013;
Hannerz, 1986; Signorelli, 1999). Es decir, de modo simultdneo, “como un locus y como un
objeto de andlisis etnografico” (Salcedo Fidalgo & Zeiderman, 2008). Esta mirada disciplinar,
con sus heterogeneidades, se conformd en debate con tradiciones de larga data que
tematizaron la ciudad.*® Asi como también, recuperando perspectivas criticas mas recientes
gue cuestionaron concepciones cldsicas de la antropologia, asentadas sobre el presupuesto de
ruptura y discontinuidad de espacios y lugares (Gupta & Ferguson, 2008).%

De alli la propuesta que realizan ciertos autores para el desarrollo de una antropologia

que sea a la vez en y de la ciudad, o mas bien, como cruce y relaciéon entre antropologia y

43 Nos referimos a vertientes clasicas que, con posterioridad a los trabajos pioneros de la escuela
de Chicago, estudiaron temas antropoldgicos tradiciones, pero resituados en contextos urbanos —sin
gue ese contexto formara parte de las problematizaciones—; o bien, realizaron estudios de la ciudad,
pero recurrieron a una escision entre lo espacial y lo social, considerados uno con independencia del
otro, y primacia del primero sobre el segundo. Se pueden consultar revisiones criticas de estas
tradiciones en los trabajos de Signorelli (1999), Hannerz (1986), Gravano (2013), por mencionar solo
algunos.

44 Seglin Gupta y Ferguson (Gupta & Ferguson, 2008), por el contrario, los espacios siempre han
estado interconectados jerarquicamente, y conviene, antes que nada, desnaturalizar las divisiones
culturales y espaciales para explorar cdmo se construye la diferencia a través de esta interconexion.
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ciudad, segun el planteamiento de Salcedo Fidalgo y Zeiderman (2008).** O el llamado que
realiza Low (Low, 1996, 2017) en pos de poner de relieve el valor de la etnografia para abordar
el estudio de procesos urbanos, y para aportar conceptualizaciones acerca del espacio vy el
lugar. Su potencia, sefiala la autora, radica en la posibilidad de reconocer procesos politicos y
econdémicos que histéricamente van conformando el espacio material y el ambiente
construido, tanto como la diversidad de experiencias subjetivas basadas en los lugares vividos,
la construccidn de multiples formas de agencia y de posibilidades politicas.

Partiendo de estos debates, y entablando un fértil didlogo con investigaciones que
abordan, desde distintos angulos pero con una mirada antropoldgica, problematicas tales
como los procesos de transformacion urbana y la segregacidn socio-espacial (Achilli, 1994a;
Achilli et al., 2006; Boy & Perelman, 2017; Carman et al., 2013; Lacarrieu & Thuillier, 2001), la
politizacidn de los procesos de produccion del espacio urbano (Ferraudi Curto, 2014; Manzano,
2016b, 2020; Moreno, 2017; Sefiorans, 2018) y la conflictividad emergente en tales procesos
(Arenaza et al., 2014; Benitez et al., 2017) nos hemos munido de herramientas conceptuales
gue nos permitieron iluminar aristas relevantes de nuestra problematica.

A la vez, hemos recuperado los valiosos aportes de estudios de orientacién marxista que
reflexionaron acerca del espacio y la realidad urbana. Aludimos a la obra de autores como
Henri Lefebvre y Manuel Castells, que establecieron como eje de su propuesta la produccion
social del espacio. También, propuestas como la de Williams (2001) con su énfasis en la
significacidn, en las ideas e imagenes de campo y ciudad como respuesta a “todo un desarrollo

|”

social”, a “un sistema social en su conjunto” (p. 366).

Desde esta perspectiva, se concibe al espacio como un producto que se utiliza, que se
consume, y que es a la vez medio de produccion. Siguiendo a Lefebvre (2013), no se reduce a
la condicidn de simple objeto, “mas bien envuelve a las cosas producidas y comprende sus
relaciones en su coexistencia y simultaneidad” (p. 129). Ademas, lo que resulta del todo
relevante, el espacio implica, contiene y disimula las relaciones sociales, incluidas las
relaciones de clase, de las que constituye expresion y soporte. Asi y todo, el espacio material
también ejerce su presidn sobre los procesos sociales: “efecto de acciones pasadas, el espacio

social permite que tengan lugar determinadas acciones, sugiere unas y prohibe otras”

(Lefebvre, 2013, p. 129). O, en los términos que lo expresa Castells (2014), el espacio

4> La propuesta radica en superar la confrontacién en versus de, ya que ambas suponen una
reificacion del objeto “ciudad”. La primera version —antropologia en la ciudad— supone analizar
procesos sociales y practicas culturales que ocurren dentro de la ciudad, mientras ésta queda fuera del
marco de andlisis. La segunda, antropologia de la ciudad, recae, seglin los autores, en “una mirada
esencializadora que ve la ciudad como una cosa en y de si misma, ontolégicamente distinta de todas las
demas categorias de espacio” (Salcedo Fidalgo & Zeiderman, 2008, p. 72).

78



construido, trabajado, practicado por las relaciones sociales puede ejercer una determinacion
sobre lo social, pero no meramente en cuanto espacio “en si”, sino “como determinada
eficacia de la actividad social expresada en determinada forma espacial” (p. 486).

Siguiendo este argumento, la ciudad y lo urbano puede definirse para Lefebvre (1978)
como “proyeccion de la sociedad global sobre el terreno, es decir, no solamente sobre el
espacio sensible sino sobre el espacio especifico percibido y concebido por el pensamiento” (p.
75). Ha de ser vista como “un espacio creado, modelado y ocupado por actividades sociales en
el curso de un tiempo histérico” (Lefebvre, 2013, p. 130), por lo que la préctica social por la
qgue la ciudad se hace y rehace se coloca en el centro de esta concepcion, al igual que los
conflictos entre clases y las contradicciones multiples, que se plasman en la estructura y la
forma urbana.

Hemos retomado, a su vez, los aportes de Doreen Massey (Massey, 2005, 2012a, 2012b)
gue, en parte como derivaciones de estas propuestas que venimos desarrollando, profundizan
en la conceptualizacion de lugar: una articulacién de procesos y relaciones, abierto e

internamente multiple, no contenido dentro de limites discretos. Por ultimo, también

recuperamos del planteamiento de Michel de Certeau (2000) el énfasis dado a la creatividad
de las practicas espaciales de las y los sujetos en su andar cotidiano de la ciudad. En conjunto,
estas elaboraciones nos invitan a enfocar en las practicas que se ponen en juego en el vivir o
habitar el lugar, y en la negociacion —politica— de trayectorias multiples en interseccién.

En el desarrollo de este capitulo, y a partir de las dimensiones de analisis que fuimos
construyendo, iremos profundizando en distintos aspectos que pueden desprenderse de esta
concepcidn mas general que presentamos. Para poder comprender la configuracién del
espacio barrial en que se emplazd la escuela, procuramos, primero, reconocer distintos
procesos histéricos que alli se fueron plasmando, pero que, como diria Wolf (1993), se mueven
“entre y mas alld” de ese espacio que hemos delimitado para el estudio. Es asi que, siguiendo
una recomendacion que hace tiempo fuera formulada (Herran, 1986), comenzamos por ubicar
el analisis en el marco de procesos mas amplios de transformacién de la ciudad. A
continuacién, nos introducimos de lleno en el proceso de construccién de la escuela en la
trama de la organizacién politica, recorriendo los distintos momentos que hemos identificado
y descripto en el capitulo anterior, pero jerarquizando ahora las dimensiones que se
desprenden de la relacién entre la experiencia educativa y el espacio barrial. A saber: la
creacion de la escuela en la trama de la lucha por la tierra; el traslado y refundacién de la
escuela en la zona urbana en un contexto signado por distintas violencias; y por ultimo, la
tensién entre la inscripcion barrial y la ampliacidn a la ciudad. En el dltimo punto, a modo de

recapitulacion, volveremos sobre el recorrido realizado para identificar ciertos sentidos del
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“hacer escuela” que, en la trama de las relaciones con el espacio barrial, permiten caracterizar

los sucesivos momentos de construccion de la escuela a los que venimos aludiendo.

1 El barrio en la trama de la ciudad. Procesos de transformacion
y conflictividad sociourbana

La ciudad de Rosario, ubicada en la zona sur de la provincia de Santa Fe, es el centro de
un drea metropolitana que actualmente supera el millén de habitantes y es, en relacién a su
poblacidn, la tercera ciudad de Argentina y la mayor de la provincia.*

En las ultimas décadas, y siguiendo una tendencia que se expresa a nivel global, esta
ciudad viene atravesando una serie de transformaciones que reconfiguran la trama urbana,
contribuyendo a la emergencia de nuevas conflictividades. Nos referimos a acciones
introducidas como parte de un proceso de “neoliberalizacion”, segln el término utilizado por
Theodore et al. (2009), que hizo de las ciudades lugares estratégicos para el avance de los
proyectos de reestructuracion.”’ Lo que se plasmd, en efecto, en politicas publicas orientadas a
movilizar espacios de la ciudad para el crecimiento econdmico orientado al mercado. Entre los
rasgos mas sobresalientes de estas politicas, los autores sefalan la promocién de formas de
competencia interespacial y nuevas formas marketing local, desregulaciones e impulso a las
asociaciones publico-privadas, a los fines de atraer inversiones y empleos.

En cuanto al contexto especifico de América Latina, parece existir cierto consenso en
reconocer que estos procesos involucraron un rol decisivo de los gobiernos municipales, en
fuerte asociacidn con la iniciativa privada, asi como el desplazamiento forzoso y a menudo
violento de los sectores populares de areas consideradas centrales para la creacién vy
rearticulacion de mercados inmobiliarios (Janoschka & Sequera, 2014; Moctezuma Mendoza,
2016). En consonancia, algunos trabajos desarrollados en nuestro pais han remarcado el
vinculo existente entre la aplicacién de politicas publicas asi orientadas, con agudos procesos

de conflictividad urbana (Arenaza et al., 2014).

46 De acuerdo a los datos del Gltimo Censo Nacional de Poblacién y Viviendas (2010), la ciudad
contaba a esa fecha con una poblacién de 948.312 habitantes —hoy estimada en 995.497 habitantes—.
Ocupa una superficie total de 178,69 km?, de la cual la superficie urbanizada es de 120,37 km? (Fuente:
https://www.rosario.gob.ar/web/ciudad/caracteristicas, informacién territorial y datos demograficos.
Visto: 15/06/2021).

47 Con el objetivo de cuestionar una visién que cristalice el neoliberalismo como sistema
completamente coherente y unificado, los autores proponen enfocar, por contraste, “procesos de
neoliberalizacion” y referir al “neoliberalismo realmente existente”. Destacan la insercidn contextual de
los proyectos de reestructuracion, en el marco de escenarios regulatorios heredados, generando
contradicciones y ambivalencias en su implementacién (Theodore et al., 2009).
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En los apartados siguientes nos abocaremos a desentraiiar los procesos de conflictividad
sociourbana en el que se enmarco la conformacién del movimiento social y, posteriormente, la
creacion de la escuela. Partimos de entender que el conflicto es inherente a la ciudad, ya que,
como plantea Signorelli (1999), es propio de la misma “constituirse como elemento espacial de
un proceso de racionalizacion, pero también de explicitacion, y por lo tanto, de radicalizaciéon
de la contradicciéon fundamental de la historia humana: la explotacién de los seres humanos
por parte de otros seres humanos” (p. 39). Sin embargo, tal como advierten Benitez et al.
(2017), “cada conflicto nos obliga a indagar sobre las escalas en que necesita ser comprendido
y las temporalidades involucradas en los procesos”, asi como “la génesis de los procesos que
emergen en algin momento como conflicto” (p. 9). Con esa intencién, dedicaremos un espacio
a considerar brevemente ciertos procesos histéricos en la conformaciéon de la ciudad de

Rosario y su periferia, para luego profundizar en el espacio barrial bajo estudio.

1.1 De cara al rio. Procesos historicos en la conformacion de Rosario y
su periferia

Recostada sobre el rio Parang, la ciudad de Rosario halld la clave de su crecimiento a
mediados del siglo XIX, fundamentalmente a través de su puerto y como punto estratégico de
conexién con otros lugares del pais. Durante el Ultimo tercio de ese siglo, y primeras décadas
del siglo XX, se erigi6 como enlace entre la produccion agraria de la regiéon —
predominantemente cerealera— y el comercio de ultramar. La ciudad fue convirtiéndose
paulatinamente en un centro de intensa actividad comercial, industrial y portuaria, atrayendo
importantes contingentes migratorios (De Marco, 2015; Videla & Fernandez, 2001).

Desde ese entonces, el crecimiento poblacional se acompafié de la expansién de la
planta urbana mds alld de su nucleo original, de cara al rio, a partir de nuevos loteos
efectuados sobre la traza del ferrocarril, y en terrenos intersticiales que separaban la ciudad de
otros poblados que habian surgido de modo independiente —fundamentalmente en torno de
las estaciones ferroviarias—, y que se iban integrando como barrios de la urbe (Barenboim,
2011; De Marco, 2015). De acuerdo a lo que sefalan distintos estudios (Barenboim, 2011;
Castagna etal., 2018; Galimberti, 2017; C. Pascual, 2010), para ese momento comienzan,
asimismo, los primeros indicios de conformacién de una periferia urbana y de creacién de
asentamientos irregulares, junto a la consecuente extensidon de la ciudad sobre terrenos
rurales.

La expansion del proceso de urbanizacidon se agudizé en las décadas subsiguientes, asi

como la sectorizacion de los espacios de la ciudad. Con mayor profundidad hacia la década del
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cincuenta, se efectuaron ocupaciones en areas de la periferia urbana, sobre tierras publicas y
privadas, que no reunian condiciones para la ocupacién residencial (Castagna etal., 2018).
Mientras tanto, la zona costera fue siendo ocupada por sectores econémicos medios vy altos,
con la construccién de edificios en altura en zonas privilegiadas con vista al rio (Barenboim,
2011).

En resumidas cuentas, a lo largo del periodo, se fueron apuntalando algunos de los
temas centrales en torno a los que se habia ido configurando el desarrollo de la ciudad, y que
delineaban el escenario que caracterizaba a la urbe en las postrimerias del siglo XX. Nos
referimos, por un lado, a la consolidacién del “frente fluvial”, es decir, la ribera del Paran3,
como eje estructurador principal, en funciéon de la actividad portuaria —que posteriormente se
trasladé al sector sur—, y mas especialmente, como foco de politicas de embellecimiento y
recualificacién urbana en la costa central. En esa linea, se desarrollaron distintos proyectos
destinados a generar espacios de esparcimiento publico, y emprendimientos inmobiliarios
para sectores medios y altos en el sector centro y norte.*

Por otro, y de modo especular, se iria definiendo el cordén de transicion urbano-rural
que se extiende en sentido norte-sur al oeste de la ciudad, denominado “frente territorial” por
la politica urbanistica local. Dicho término es acufiado para aludir a las transformaciones
producidas en aquel sector en las ultimas décadas del siglo XX, y con el objetivo de planificar
futuras actuaciones para la expansién urbana en el marco de un “proyecto estructural” (Bragos
et al., 2010; Galimberti, 2017).

Este sector, segln sefialan distintas investigaciones (Bragos et al., 2010; Galimberti,
2017; Parussini, 2013), se habia ido conformando a partir de la expansion de la trama urbana
en las décadas precedentes, a partir de actuaciones heterogéneas y sin una planificacion
realmente ordenadora. Convergian alli quintas, emplazamientos industriales, loteos
destinados a sectores medios y bajos, y algunos asentamientos irregulares. Emplazados éstos
en dreas con escasa provisidon de servicios infraestructurales, fueron, frecuentemente,
producto de procesos de autourbanizacion.

También, en algunos sectores, se habian emplazado proyectos habitacionales
ejecutados por politicas publicas de vivienda, municipales y provinciales, destinadas a la

relocalizacién de conjuntos poblacionales erradicados de otras partes de la ciudad.* Junto a

8 Para procesos recientes de transformacion del centro y frente costero de la ciudad, es posible
consultar Anafios (2020).

4 En los afios ochenta y noventa, los proyectos de conjuntos habitacionales construidos por la
Direccion Provincial de Vivienda y Urbanismo se desarrollaron en su gran mayoria en todo el sector
periférico de la ciudad, particularmente en torno a la Avenida de Circunvalacién y en los limites del
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ellos, crecieron los asentamientos irregulares ya existentes, y se formaron nuevos (Bernardi &
Sanchez, 2006; Sdnchez, 2003) La localizacion de tales proyectos se dio principalmente en los
limites del tejido urbano, priorizando el sector oeste y norte a partir de la década del ochenta
(Cdmpora & Giampani, 2006). Como resultado, de acuerdo a los estudios citados, se produjo
no solo la expansion de la planta urbana, sino también la segregacidén socio-espacial y la

concentracion de los sectores con menos recursos.

Plano del Frente Territorial (Greas coloreadas en gris). Fuente: Plan Urbano Rosario 2007/2017.

Este sector de la ciudad se constituyd, en suma, como periferia. Desde nuestra
perspectiva, es necesario precisar, esta condicidon no se plantea en funcidon de una distancia
fisica con respecto al centro geografico de la ciudad, sino mas precisamente, por el lugar que
ocupa dentro del proceso dominante de produccién de la ciudad. Esto es, por su condicidon
relegada en lo que refiere a la provisidn de las condiciones fisicas y materiales para garantizar
Su uso, como en cuanto a la escasa relevancia que comportd, hasta tiempos recientes, para
convertirse en mercancia. Sin embargo, la mirada que estamos proponiendo requiere
considerar tal condicién como un proceso, por lo tanto, en permanente movimiento en el
curso temporal. Asimismo, vemos ese espacio no como contenido dentro de unos limites
discretos, explicable por referencia a sus caracteristicas fisicas, o a una particular “historia

internalizada” (Massey, 2012b), sino antes bien, como constituido “en virtud de haces o

borde urbano de la ciudad, donde en general se cuenta con poco desarrollo de infraestructuras (Bragos
et al, 2012).
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racimos de relaciones” (Lefebvre, 2013, p. 142), que la articulan al conjunto de la ciudad. Por
ultimo, retomando a Caldeira (2015, 2017), podemos reconocer la periferia como el espacio
creado historicamente en base a modos particulares de produccién del espacio urbano,
dimension que desarrollaremos en el siguiente apartado.

Ahora bien, en el contexto del cambio de siglo, el desarrollo de la ciudad se enmarcé en
un renovado escenario. Este se configurd en el cruce de tendencias que persistian desde los
afos precedentes —como por ejemplo, las problematicas vinculadas al crecimiento desigual
de la ciudad, o las tensiones que iban plasmdandose en relacidn a la centralidad que asumia el
sector costero frente al relegamiento histérico del borde oeste— y procesos emergentes,
pasibles de enmarcarse en lo que ha dado en llamarse “urbanizacidon neoliberal” (Theodore
et al., 2009), a la que ya hemos hecho referencia.

Aqui nos limitaremos a describir algunos ejes que resultan significativos en cuanto
tuvieron especial incidencia en el contexto bajo estudio, si bien los procesos aludidos no se
reducen a éstos. En primer lugar, y de modo mas general, cabe mencionar que a partir de este
momento la politica urbanistica local se orientd por la voluntad de trazar un plan global de
transformacion de la ciudad, a los fines de hacerla “competitiva” dentro de un marco de
integracidn regional. Esta perspectiva coaguld en sucesivos intentos de renovacién de las
regulaciones vigentes desde los afios sesenta, la Actualizacién del Plan Regulador (1991), el
Nuevo Plan Director (1999), y més tarde, el Plan Urbano Rosario (PUR) 2007/2017 (2011).°

En conjunto, estas elaboraciones tuvieron como objeto definir formas de actuacion para
encausar la transformacion fisica y funcional del territorio urbano, estableciendo lineamientos
para la accidn privada y para la gestion y ejecucion de obras publicas. Ello, a su vez, se vio
atravesado por dos grandes ejes: la pretensidn explicita de favorecer procesos de urbanizacién
en base a la “concertacion con el sector privado” (Municipalidad de Rosario, 2011),°! y la

intencién de otorgar centralidad a los gobiernos municipales, “tanto en las intervenciones

0 A pesar de que los intentos de convertir estos grandes Planes en ley no se concretaron, las
directrices alli contenidas operaron a modo de guias que pretendieron estructurar, si bien con marchas
y contramarchas, e iniciativas por momentos contradictorias, el curso del proceso de transformacion de
la ciudad. Los lineamientos fundamentales serian volcados, finalmente, en una serie de Ordenanzas
Municipales de Reordenamiento Urbanistico, gestadas entre los afios 2008 y 2014 que, a diferencia, si
recibieron sancién. Estas fueron reunidas, finalmente, en un marco Unico en el afio 2014 (Ordenanza
Municipal N29.262, 2014).

51 Esta modalidad tomé la forma predominante de convenios publico-privado para la realizacidn
de Parques Habitacionales Integrados (PHI), que suponen, desde la normativa, la planificacién por parte
del Municipio para proveer soluciones habitacionales a todos los sectores sociales, con la ejecucion en
manos de la empresa urbanizadora. Sin embargo, sostienen Ventroni et al. (2016), responden, en
cambio, a los intereses de iniciativas privadas para incorporar grandes extensiones de tierra
urbanizadas, dirigidas al mercado inmobiliario de ingresos altos y medios altos.
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fisicas y normativas de escala urbana o territorial, como en la gestién y gerenciamiento de los
emprendimientos” (Municipalidad de Rosario, 1999)

En segundo lugar, y ya en lo que refiere mas especificamente a la periferia de la ciudad,
se expreso, al menos en la letra de estos proyectos, una preocupacidn por generar un mayor
ordenamiento frente a “la pobreza, la exclusion y el crecimiento de las dreas de borde de la
planta urbana” (Municipalidad de Rosario, 2011). Si bien, como vimos, la existencia de
asentamientos populares no era un problema nuevo, el importante crecimiento, densificacién
y aumento del nimero de asentamientos existentes durante la década del noventa y la
siguiente, demandd la atencidon de lo que se consideré un “problema estructural de la
ciudad”.>2 Y esto no solo por la cantidad de poblacién viviendo en ellos, sino también por la
afectacién de dreas comprometidas con proyectos estructurales para el desarrollo de la
ciudad, tales como los antiguos terrenos ferroviarios. Para ello, se previeron acciones para el
reordenamiento de los asentamientos, incluyendo la regularizacién dominial y/o la
relocalizacién total o parcial (Municipalidad de Rosario, 1999, 2011).>3

En tercer lugar, se planteé como prioritario la regulacion en los usos del suelo,
definiendo dreas urbanizables y no urbanizables a los fines de controlar el proceso de
expansion sobre el borde de la ciudad (Municipalidad de Rosario, 2011). Por la importancia
que tiene para la zona bajo estudio, cabe aqui aclarar que, de acuerdo a la normativa
municipal, se considera suelo urbanizable a aquellas dreas que, si bien todavia no han sido
urbanizadas, poseen las condiciones para hacerlo (no estan afectadas por problemas de
anegamiento, poseen o pueden alcanzar condiciones de accesibilidad y provision de
infraestructura o servicios). Por el contrario, el suelo no urbanizable corresponde a Areas de
Proteccion Ecoldgica y Ambiental —tales como los bordes de los arroyos— o destinadas al uso
rural. También se incluyen las dreas inundables, cuya delimitacién ha ido variando, no
obstante, al compds de la realizacidon de obras para reducir el impacto de los anegamientos
(Ordenanza Municipal N2.288, 1996; Ordenanza Municipal N27.336, 2002). Se sostiene,
asimismo, la necesidad de promover la proteccién de areas naturales o rurales no urbanizadas
como “areas de reserva”, un “ambito disponible para un expansidn selectiva”, admitiéndose
solo de modo excepcional proyectos especiales de interés urbanistico (Municipalidad de

Rosario, 2011).

52 De acuerdo a un estudio sobre asentamientos irregulares en Rosario (Castagna et al., 2018),
entre los afios 1996 y 2005 la superficie ocupada aumenté en un 20% y la poblacion asentada un 33%.
Para el afio 2015, continuando el alza, estiman que son mas de 40.000 familias —aproximadamente el
doble que en 1996—Ias que habitan en asentamientos irregulares.

53 Una de las herramientas a las que se recurrié para la actuacién en asentamientos irregulares
fue el Programa Rosario Habitat, que recibié financiamiento del Banco Interamericano de Desarrollo a
través del gobierno nacional y con una contraparte municipal (Municipalidad de Rosario, 2011).
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En cuarto lugar, habria que mencionar la realizacidon de obras de infraestructura para
mejorar las deficiencias de accesibilidad y de prestacidn de servicios en la periferia, pero mas
fundamentalmente, para garantizar los accesos a la ciudad y el funcionamiento de la red de
transporte interregional, en el marco de la situacidon nodal de la ciudad en el cruce de
corredores comerciales del MERCOSUR (Barenboim, 2011). Si bien ejecutadas segln objetivos
que trascendian estos espacios, tuvieron gran impacto en los lugares de la periferia que fueron
el escenario de su realizacion.>*

Por ultimo, pero de gran relevancia, debemos referir a la atraccidon de inversiones de
capital privado en el mercado inmobiliario, especialmente a partir de la recuperacién
econdmica luego del afio 2003, y el ingreso de divisas por la exportacidn agricola (Barenboim,
2011). En la periferia, esta inversién se dirigié a la creacién de nuevos mercados, cobrando
relevancia los barrios privados o “countries”. Caracterizados por la delimitacion y cerramiento
de un area de viviendas y su entorno inmediato para uso exclusivo de los propietarios, con
acceso restringido y vigilado (Girola, 2007; Lacarrieu & Thuillier, 2001), se radicaron en
entornos suburbanos, y especialmente, en areas aledafias a las grandes vias de comunicacion,
transformando rapidamente suelo rustico o rural para usos urbanos (Galimberti, 2017).
Pasemos ahora, a considerar como se plasmaron los procesos descriptos en el espacio social

bajo estudio.

1.2 Urbanizacién en la periferia: Un barrio entre el campo y la ciudad
El sector de la ciudad de Rosario que enfocamos en esta investigacion es un barrio que
pertenece al Distrito Norte, ubicado por fuera del anillo que traza la autopista que circunvala la
ciudad.*® Ocupa una zona que se extiende desde el trazado de una ruta nacional —coincidente
con el viejo tendido férreo—, en el punto cardinal este, hasta el extremo noroeste del
Municipio, dando paso, en esa direccidn, a un area rural.>® A una distancia de unos 800 metros
al trazado de la via férrea, casi en paralelo a la misma, se ubica un canal hidrico que corre en
sentido norte-sur, y que delimita las areas conocidas por los pobladores como zona urbana y

zona rural.

54 Pueden mencionarse las obras vinculadas a las rutas de acceso a la ciudad, las reformas en la
Avenida de Circunvalacion, el Puente Rosario-Victoria y los planes de jerarquizacion del aeropuerto.

55 De acuerdo a una politica de descentralizacién, la ciudad de Rosario se divide en seis Distritos.
El Distrito Norte, cuya superficie ocupa el 19.52% de la ciudad, se extiende desde el Rio Parand hasta los
limites norte y oeste del municipio. Vive una poblacidn de 137.883 habitantes, equivalente al 14,54% del
total (Fuente, https://www.rosario.gob.ar/. Visto 09/02/2020).

56 Se trata de una ruta nacional de importancia, que enlaza la ciudad con la zona norte de la
provincia. La misma fue objeto de distintas obras de infraestructura en los ultimos afios, alterando los
circuitos habituales de ingreso al barrio.
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Cabe sefialar, sin embargo, que mas alla de posibles diferencias geograficas, el contraste
entre la zona urbana y la zona rural, como describiremos a continuacién, resulta el producto
de una trama de relaciones sociales desiguales y de actuaciones contradictorias, que fueron
dando forma a ese espacio en el curso del tiempo. En otras palabras, condensa diferentes
procesos histdricos por los cuales se fue produciendo, contradictoria y conflictivamente, la
urbanizacién en ese sector de la ciudad.

En concordancia con las tendencias sefaladas en el apartado anterior, el barrio se fue
conformando lentamente, a partir de un poblamiento que se inicid, de forma incipiente, a
comienzos del siglo XX. Semejante a otros barrios del sector norte y noroeste, nacié como un
pequefio poblado o “urbanizacién satélite” (Jiménez, 2015), ligado a la estacién de ferrocarril,
que estaba ubicada en lo que actualmente es la zona urbana. Segun recuerdan los mas
antiguos habitantes, el sector al oeste del tendido férreo fue el origen “fundacional”, “el barrio
viejo”, aunque con el tiempo quedd relegado ante el crecimiento hacia el lado este de las vias,
de tierras mas altas. Delimitados por la via ferroviaria y la carretera, ambos lados se fueron
conformando, posteriormente, como barrios diferentes y separados. También se formd
tempranamente, antes de la década del treinta, un sector de quintas, produccion tambera y

elaboracidn artesanal de ladrillos, en lo que actualmente se conoce como zona rural.

Rojo (1): primer poblamiento en la zona rural
Morado (2): primer poblamiento en la zona urbana
(3) Canal hidrico
(4) Localizacion de la estacion del ferrocarril

(Elaboracion propia en base a fotografia aérea del afio 2011, obtenida de
http://infomapa.rosario.gov.ar/emapa/mapa.htm).
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Con el tiempo, entre las décadas del cincuenta y ochenta aproximadamente, se fueron
afincando lentamente las primeras familias en la zona aledafia al curso de agua, en un drea
que habia quedado entremedio de aquellos dos primeros focos poblacionales. Nora —quien,
como vimos en el capitulo anterior, seria referente del movimiento social, y posteriormente,
estudiante de la escuela— se radicé en dicho lugar en la década del ochenta, cuando, tras
migrar de la provincia de Misiones, llegd por primera vez a la ciudad. Habia en ese entonces,
segun recuerda, apenas unas pocas viviendas, y junto a su pareja, se acomodaron en la casa de
la madre de él, a unas dos cuadras del canal, en la zona rural. Al presente, ella podia todavia
describir vividamente sus primeros tiempos alli. Asi lo relataba en una entrevista, mientras
dibujaba imaginariamente sobre la mesa la ubicacién de los distintos espacios del barrio:

En el afio ’86... ‘85, '86... no era nada que ver de lo que es ahora. Era el barrio viejo

[refiere al sector al oeste, cercano a la ruta], con su poblacién, asi, y después, al

fondo, pasando el canal, era todo campo, zona rural, rural, rural [enfatiza]. Habria

quince familias, distribuidas en todas las 200 hectareas esas. Entonces no habia

nada, caia la noche, y era una oscuridad... vos veias el pueblo [refiere al sector

este del barrio, al otro lado de la ruta], que estaba re lejos. Era el pueblo [hace un

gesto como sefialando lejos en el horizonte]. Era ir a comprar al pueblo, ir a

buscar agua al pueblo... pasando la via, la ruta, ahi. Ahi estaba el super, el correo,

asi. (RN957, entrevista, 27/02/2018)

Durante las décadas siguientes continud el progresivo poblamiento del lugar, en base a
la ocupacién irregular que fue creciendo y densificdndose, pero con caracteristicas
diferenciadas a un lado y otro del canal. Alli donde otrora se habia formado el “barrio viejo”,
en la zona urbana, permanecieron aquellos “vecinos mds antiguos”, que cuentan, al dia de
hoy, con varias décadas de permanencia, y que tienen los titulos de propiedad de sus
viviendas. Contiguamente, se fue conformando un sector de asentamiento, a partir de la
ocupacion directa de los terrenos vacantes, realizada de forma individual por las familias. De
acuerdo a datos contenidos en documentacién oficial, la poblacién alli radicada pasé de unas
cien familias, en la década del noventa, a mil, en el afio 2008.>”

Este asentamiento conservd una traza relativamente ordenada, respetandose la trama
urbana, y las viviendas fueron realizadas por los mismos moradores, en general, de material de
ladrillos. Retomando las palabras con que lo describe Nora, alli “los vecinos construyeron,

tienen sus casas de material, con los terrenos bien marcados, pero que tomaron esos lugares,

57 Recuperamos la informaciéon contenida en la Ordenanza Municipal N28.362 (2008), de
Declaracion de Interés Social de este sector del barrio. Alli se retoman, a su vez, datos elaborados por un
Informe del Banco Municipal de Rosario, que data del afio 1996.
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o que alguien se los vendio [de forma no legal]” (RN256, entrevista. 22/12/17). Mas por
sectores —especialmente al salir de las calles principales o al acercase al canal— se levantaron
también viviendas de elaboracidn precaria, de chapa y madera, cuya refaccidon y mejora se va
prolongando en el tiempo.

Para ese entonces, el lugar contaba con escasos servicios publicos disponibles, y solo en
el nucleo poblacional mas antiguo. Desde alli, los habitantes fueron extendiendo por obra
propia las redes de provision de luz eléctrica y agua potable, aunque sin dejar de lado la
demanda al Estado por la provisién de infraestructura. Es una tarea que, hasta donde hemos
podido recabar en el trabajo de campo, emprende en general de forma individual cada unidad
de residencia, y a veces, mancomunadamente entre residentes que se encuentran préximos
unos de otros, para compartir la compra de materiales. Como relataba Nora (RN256,
22/12/17): “la gente se va enganchando porque no te llevan los servicios. Yo hice la instalacion
subterranea, todo asi, para tener agua en mi casa (...) Compramos mangueras, y de ahi se fue

o
[

enganchando otro vecino, otro vecino, otro vecino y asi”. Se trata, como puede inferirse del
relato citado, de una obra que se va extendiendo en el tiempo, en la que se suceden por
etapas los esfuerzos de unos y otros.>®

Pasando ahora a la zona rural, para inicios de los afos noventa el asentamiento
conformado tenia —segun detalla la documentacién referida mas arriba— apenas unas 15
viviendas, “muy precarias, dispersas y cercadas con alambres, cuyos habitantes vivian en su
mayoria del cirujeo y cria de animales” (Ordenanza Municipal N28.362, 2008). En contraste,
hay que sefialar que la poblacidn habia ido desde entonces en franco aumento, y para la fecha
misma de formulacidn de ese texto, la poblacidn total de la zona rural —es decir, incluyendo el
asentamiento y las antiguas quintas— rondaba entre las 150 y 200 familias, segun las
estimaciones realizadas por la organizacidn politica.>®

Este crecimiento se habia dado de un modo complejo en cuanto a las condiciones de
acceso a la tierra y la vivienda. De acuerdo a informes realizados por dicha organizacién en el
afio 2007, en la franja mds antigua de la zona rural, los residentes no contaban con la
titularidad de los terrenos, pero si mantenian contacto con sus duefos legales, habiendo
establecido comodatos, alquileres o acuerdos, siempre “de palabra”, es decir, sin

documentacién probatoria. En cambio, en la zona de asentamiento, proxima al canal, la mayor

58 Esta descripcién, empero, puede dar una falsa idea de armonia en todo el proceso. Por el
contrario, los habitantes del barrio también dan cuenta de los conflictos que surgen, en ocasiones, ante
esta auto-provision —asi, por ejemplo, algunos sujetos refieren no permitir que otros se conecten a las
extensiones de cafierias o cableado que ellos mismos han realizado—.

59 Estas cifras fueron volcadas en documentos de difusion elaborados por la organizacién en el
afio 2008. Otras estimaciones, recogidas por la prensa local, indican que se trataria de unas 150 familias
(Diario Pagina 12, 21/09/2011).
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parte de estos terrenos fueron ocupados de forma no legal, pero sostenida, por mas de una o
dos décadas. Segln describia Nora (RN256, 22/12/17), “hay familias que si, fueron a vivir ahi,
estaba ese terreno vacio, lo limpiaron, construyeron... afios viviendo en ese lugar, y nunca
nadie reclamando nada”; “la gente fue limpiando ese lugar, fue marcando los terrenos, y se
fue metiendo. Y capaz que tienen mds de quince, veinte afios viviendo ahi”. También,
continuando con lo narrado por ella, existen alli algunos casos de personas que han accedido a
sus viviendas a través de la compra, pero fueron defraudados y nunca obtuvieron los titulos de
propiedad, “gente que pagd sus impuestos y quedd hasta el dia de hoy esperando su titulo”.

Si, tal como sucede en la zona urbana, la delimitacion de los terrenos respeta la
continuidad del trazado de las calles, al menos las principales, a diferencia de aquella, los lotes
son de grandes dimensiones, y las viviendas se encuentran dispersas, conservando amplios
espacios entre ellas. Como aparecia mencionado en la Ordenanza citada mas arriba, las
familias alli asentadas utilizan estos terrenos para la cria de animales y la disposicién de
residuos recuperados. También, aunque alli no se menciona, una actividad econdémica
importante en el lugar es la produccién artesanal de ladrillos, con hornos a cielo abierto
instalados junto a las viviendas familiares, razén que ha sido esgrimida para resistir las
propuestas de relocalizacidn de los pobladores.

Otra diferencia visible con respecto a la zona urbana radica en que este sector del barrio
estda compuesto en gran parte por viviendas de construccion precaria —frecuentemente
chapa, plasticos, y otros materiales reutilizados— y en mucha menor medida, por viviendas de
ladrillos. No obstante, es preciso apuntar que esta es una condicién cambiante, ya que, como
recogimos en el trabajo de campo, los pobladores emprenden de modo continuo la
autoconstruccién y reacondicionamiento de sus viviendas.®

Por ultimo, en cuanto a la provision de servicios publicos, para el momento de arribo de
la organizacion politica ésta era practicamente nula. Ya que por ese mismo motivo alli no
resultaba posible realizar el trabajo de extensidon de las redes existentes por parte de los
propios residentes, como si lo era en la zona urbana, la progresiva llegada de algunos servicios
fue concretada, en cambio, a través de proyectos impulsados por la organizacion. Para ello,
como veremos mas adelante, la escuela ocupd un rol central.

En suma, de acuerdo a nuestra interpretacion, el barrio se fue conformando a partir de
un proceso al que Caldeira (2015, 2017) denomind “urbanizacion periférica”, un fendémeno

que, segun aduce la autora, es caracteristico de las ciudades del sur global. Se trata de un

80 En el trabajo de campo pudimos registrar este proceso a partir del relato de estudiantes de la
escuela, que referian dedicar mas tiempo al cirujeo en determinadas épocas, a los fines de encontrar
materiales para realizar mejoras necesarias en sus viviendas. En ocasiones, también, conseguir un dinero
extra permitia comprar ladrillos para reforzar la construccion.
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proceso de produccidn del espacio urbano que se identifica por involucrar activamente a las y
los residentes, quienes se embarcan, mds o menos improvisadamente, en la autoconstruccion
de sus espacios de vida. Tal como con agudeza lo apuntaba Nora, fueron ellos quienes, con su
trabajo, hicieron de ese espacio parte de la ciudad: “vecinos que cercan un terreno, y te
marcan, te urbanizan, digamos, un barrio. Gente que fue progresando, que al afio de estar ahi
ya tiene su casa de material” (RN256, entrevista, 22/12/17).

La urbanizacion periférica es, ademas, un proceso que se destaca por su larga duraciény
porque produce espacios nunca acabados, siempre en construccidon. Por ello, a partir del
estudio sostenido en un periodo prolongado de tiempo, fue posible observar el mejoramiento
progresivo de las viviendas y los espacios publicos del barrio —como, por ejemplo, la
pavimentacidon o mejorado de calles, o la instalacidon de redes de alumbrado publico—, pero
siempre a expensas de la reproduccién de espacios precarios, de mas reciente creacion, a
medida que el barrio se va extendiendo por la ocupacién de nuevos terrenos. La urbanizaciéon
periférica, dice Caldeira, es un proceso que siempre esta siendo desplazado, e involucra tanto
el mejoramiento, como simultdneamente, la reproduccién de la desigualdad y la precariedad
de los espacios de la ciudad (Caldeira, 2017).

Otro aspecto sobresaliente es que la autoconstruccién de la periferia supone, sefala
Caldeira (2017), conexiones transversales con las ldgicas oficiales, es decir, no las contradice
directamente, pero las desestabiliza, las redefine. Ello conlleva la imposibilidad de oponer
categorias tales como legal/ilegal, formal/informal, cuyas delimitaciones son siempre
inestables. Asi podemos comprender la superposicidon de acciones tales como la ocupaciény la
compra de terrenos —aun cuando, como ya fue mencionado, muchas veces los compradores

I”

hayan sido defraudados—; el “enganche” a los servicios publicos, junto a la demanda al Estado
por la provision legal de los mismos. De modo similar, permite comprender acciones que
combinaron la utilizacion de recursos econdmicos entregados por el Estado para la realizacion
de proyectos impulsados por la organizacidn politica, en espacios ocupados de forma no legal.
No obstante, siguiendo el planteamiento de la autora, no debemos suponer que el
Estado se mantiene ausente, ni que sea inexistente cierta planificacion en el curso de esta
urbanizacién. En ese sentido, es posible remarcar que la reducida iniciativa estatal para ofrecer
mejores condiciones de habitabilidad en el barrio se justific6 en base a la normativa
urbanistica municipal, que definia como “suelo no urbanizable” a la totalidad zona rural y a
ambas margenes del canal hidrico. Esto a razén de su inundabilidad, y al menos hasta tanto se
realizaran las obras de infraestructura necesarias para revertir dicha condiciéon (Ordenanza

Municipal N26.492, 1997). Es decir que esa inaccidon se asenté deliberadamente en las

regulaciones vigentes.
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A partir de la inundacién producida en el afio 2007 y de los procesos de demanda a los
que hicimos referencia en el capitulo anterior, el gobierno municipal debié desplegar
diferentes iniciativas orientadas a intervenir en esa porcidn del espacio urbano, si bien con un
sentido que no fue univoco. Por un lado, y a instancias de las demandas orquestadas por los
pobladores, promovié la regularizacion dominial en la zona urbana mediante una declaracion
de interés social sobre el sector de asentamiento, que incluia la expropiacion de las tierras
afectadas (Ordenanza Municipal N28.362, 2008). Aunque dicho sector estaba contenido dentro
de la planicie de inundacidn, se esperaba que su condicidon de inundabilidad fuera revertida a
la brevedad, al concretar la realizacidon de las obras de infraestructura pendientes sobre el
canal.

Por otro lado, el Municipio sostuvo la condiciéon de drea no urbanizable para la zona
rural, ratificando asi el cardcter irregular de la ocupacidon del lugar. Mientras tanto, de modo
ilegal y en el contexto de una fuerte controversia, entre los afios 2008 y 2009 comenzaba a
ejecutarse alli el lento avance de las obras para la realizacidn de un proyecto habitacional —un
barrio privado o “country”—, incluyendo el desaojo de algunas familias de pobladores, tal
como anticipamos en el capitulo previo.

Cuando en el afio 2010 el Municipio prohibid la realizacidn de nuevos barrios privados
dentro del ejido de la ciudad (Ordenanza Municipal N28.725, 2010),%! el proyecto habitacional
vird hacia otra forma: se enmarcd en un convenio urbanistico publico-privado que comprendia
la totalidad de las tierras al oeste del canal hidrico, es decir, la lamada zona rural, aprobado a
fines de 2011 (Ordenanza Municipal N28.885, 2011).6? Permanecié en gran medida, no
obstante, la orientacidon hacia el mercado del futuro proceso de urbanizacién, destinado a
capas de medios y altos recursos, y en consecuencia, poniendo en riesgo la permanencia de los
sectores sociales que lo habian habitado por décadas.

En resumidas cuentas, estos procesos que delineamos fueron configurando un conflicto
que enfrentd contrastantes procesos y proyectos de urbanizacion en la periferia de la ciudad:
aquel que venia siendo desplegado por las y los pobladores, y el que pretendia incorporar esas

tierras, recientemente valorizadas a través de la obra publica, al mercado inmobiliario. En ese

61 E| proyecto de Ordenanza fue presentado por el propio movimiento social, consiguiendo el
apoyo de ediles suficientes para lograr su aprobacidn. La insuficiencia de esta normativa para evitar los
desalojos que se estaban produciendo en el barrio, fue uno de los motores para recrudecer el conflicto.

62 E| Plan Especial de Desarrollo Urbano y Social (Ordenanza Municipal N28.885, 2011), tuvo el
propdsito de encausar el ordenamiento del proceso de urbanizacion y transformacién del uso del suelo,
definiendo zonas de proteccién ambiental y areas para el desarrollo inmobiliario y vivienda social. De
este ambicioso plan, que permanecié bajo intenso cuestionamiento por parte de la organizacidon
politica, solo se concretd una pequeiia fraccidon destinada a una urbanizacion privada (Ventroni et al.,
2016), cuya aprobacion se habia realizado con anterioridad a la Ordenanza N28.725, que suprimia esa
figura. El conjunto del Plan fue finalmente derogado en el afio 2020.
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marco, la zona rural se constituyé en el foco espacial de esa conflictividad, tal como con
elocuencia lo describia Nora:

Cuando paso todo lo de las inundaciones, y la desesperacion del privado de sacar

a la gente de ahi... como que yo empezaba a visualizar ese gran proyecto de la

ciudad de Rosario. Que era un monstruo que se venia (...) era un super proyecto.
Esa se iba a transformar en la parte mas rica de todo Rosario. (RN256, 22/12/17).

En el siguiente apartado exploraremos un proyecto urbano alternativo, fundado en esta
intensa conflictividad, formulado por el movimiento social. Proyecto que seria, asimismo, la

trama contextual en la que la organizacién daria nacimiento la escuela.

2 “Ante las topadoras”. La creacion de la escuela en la trama de
la lucha por la tierra

Como hemos venido desarrollando, las y los habitantes del barrio se habian implicado
en un largo camino de autoconstruccion de su lugar de residencia. En un proceso que aun
continta, durante décadas se habian ocupado de obtener por distintos mecanismos sus
terrenos, construir y realizar mejoras sucesivas a sus viviendas, asi como proveerse de algunos
servicios publicos a través de la extension de las limitadas redes existentes.

Este proceso, al que hemos definido como urbanizacion periférica, retomando el
concepto propuesto por Caldeira (2015), involucra todavia un aspecto mas, que aun no hemos
mencionado: en la produccidn del espacio urbano se enraizan también procesos de produccion
politica. Segun argumenta la autora, la agencia politica, inseparable de la configuracion
espacial de la ciudad, cimentada en el hacerse y uso de las ciudades, transforma las vidas
cotidianas y los espacios de vida de quienes habitan las periferias, abriendo, a la par, lugares
de experimentacidn politica.

A continuacidn, analizaremos el proceso de organizacidn politica que se entramé en el
conflicto sociourbano que describimos anteriormente, asi como en las experiencias colectivas
de autoconstruccidn del espacio barrial. Apuntaremos a mostrar el modo en que se configurd
cierta Iégica de ocupacion del territorio que, como parte de las experiencias formativas

gestadas en el proceso de organizacidn, penetrd en la construccion de la escuela.
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2.1 Ocupar el territorio: produccion politica y colectiva del espacio

urbano

En el capitulo anterior adelantamos que en el proceso de conformacidn del movimiento
social se fue configurando un eje de disputa en torno a la denominada “lucha por la tierra”.
Esto es, la construccidn, a partir de las problematicas concretas enfrentadas por los habitantes
el barrio —de modo central, las inundaciones y los desalojos—, de un campo de demanda,
confrontacién y negociacion con el Estado, principalmente en el nivel municipal. Ello supuso
vertebrar el proyecto politico de la organizacién en relaciéon al conflicto sociourbano que
venimos describiendo. Segun lo describia Santiago, a los fines de interiorizar a las y los
docentes en el proyecto del movimiento social, el foco “tenia que ver con una manera de
entender que ese barrio, ese pedazo de tierra estaba en conflicto. Ese barrio era pretendido
por otros intereses: intereses econdmicos, intereses corporativos... muchas veces avalados, en

Ill

connivencia, digamos, con los Estados municipal, provincial” (RN221, observacidn en reunion
de docentes. 18/06/11).

La “lucha por la tierra” entrand, antes que nada, la elaboracién de estrategias para
detener el avance del proyecto urbanizador privado y de ese modo, evitar el desalojo de los
residentes del barrio. Una de las estrategias principales consistid en desplegar una activa
ocupacion de espacios en la zona en conflicto: “habia que proyectar, hacer cosas, como para
gue no sea tan facil sacar a los vecinos de ese lugar” (Nora, RN256, 22/12/17). Asi, sobre la
linea de avance del barrio privado, como describia Amanda mientras recorriamos el barrio y
sefialaba la localizacion de los distintos proyectos del movimiento, se apuntd a radicar
distintos emprendimientos, “para que vean actividad, movimiento” (RN22, 21/05/2010).

Esta ocupacién tenia un doble objetivo: por un lado, en lo inmediato, y con un sentido
pragmatico, pretendia dar mayor “seguridad” a los residentes, ya que, como aseguraba Laura
(RN213, 04/04/11), en una entrevista que ya hemos citado: “no es lo mismo tumbar una casa
de un vecino, que tumbar una escuela, una radio, una huerta, que tumbar casas y nada mas”.
Es asi que las y los militantes entendian estas iniciativas, en particular aquellas que alcanzaron
mayor resonancia, como la escuela y el tambo, como “muralla” que defendia el resto de los
terrenos en litigio, “como un simbolo que en realidad sostiene o no la privatizacion del resto
de las hectareas de zona rural” (Florencia, docente y militante. RN243, entrevista, 24/05/13).

Por otro, en un sentido prefigurativo, la ocupacién del territorio pretendia ser la base
para iniciar la construccidon de un nuevo “modelo de ciudad”, que comenzaba a perfilarse
como el nucleo del proyecto politico de la organizacién. En las palabras que lo ponia Santiago,
“una elaboracién desde la praxis, de cdmo entendemos nosotros como movimiento, como

movimiento social y urbano, que pueden ser las ciudades, (...) nuestra utopia en términos del
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espacio urbano (RN221. 18/06/11). Hasta tanto se alcanzara la esperada expropiacién de los
terrenos, el colectivo politico se habia propuesto generar mediante la accidn directa todo
aquello que fuera necesario para la vida en el barrio: “nosotros queremos una escuela, vamos
a levantarla nosotros, vamos a gestionar la nosotros y nosotros llevamos adelante” (Laura,
militante. RN213, Entrevista. 25/04/11).

Cabe aclarar que la ocupacién no era la Unica alternativa desplegada por la organizacién.
Esta se combind con distintas iniciativas orientadas a la apertura de espacios de negociacion
con el Municipio, la presentacién de proyectos para una urbanizacidon del barrio sin la
intervencién del capital privado, o incluso, la elaboracidon de una propuesta para la supresion
de la figura de barrio privado que, como fue sefialado, acabd por ser sancionada. Sin embargo,
la continuidad de las presiones para que los residentes de la zona rural abandonaran sus
domicilios, junto a la orientacién que asumieron las intervenciones del Estado tendientes a dar
curso a los proyectos inmobiliarios para el lugar, contribuyeron a que ésta fuera una de las
estrategias jerarquizadas por la organizacion politica, principalmente entre los aflos 2010 y
2013.

En nuestra interpretacidn, entonces, durante este tiempo se fue configurando lo que
hemos denominado una légica de ocupacion de territorio, esto es, un modo de produccion
politica y colectiva del espacio urbano, condensado como experiencia formativa en el curso del
accionar del movimiento social. Es decir, y como expresamos en el capitulo previo, puede
comprenderse también a modo de pedagogia (Gramsci, 1983) que se fue configurando en el
curso del proceso organizativo, y que permed posteriormente el proceso de la construccidn de
la escuela. Veamos ahora en que consistid.

A los fines de sostener la ocupacion, la organizacién politica desarrollé diferentes
proyectos. Entre los primeros que fueron impulsados, es posible mencionar los denominados
“educativos” y “culturales”, entre los que se contaban el apoyo escolar para nifos,
alfabetizacion de adultos, la radio comunitaria para nifios y jovenes, diversos talleres, y mas
tarde, la escuela. También, se promovieron diferentes proyectos productivos, como las huertas
comunitarias, la cria de aves de corral, una cooperativa textil, y el mas importante en relacion
a las dimensiones que adquirié, un tambo y fabrica de productos lacteos. Estos

III

emprendimientos pretendieron encausarse dentro de un “proyecto integral”, que fomentara
“formas autogestivas” y “sustentables”, generadoras de “trabajos genuinos” para los
pobladores (pagina web de la organizacion, afio 2011). Resultaron importantes, a su vez,
porque fungian como argumento para resistir propuestas de relocalizacién de los residentes:

“con esta produccién se fue cambiando el reclamo, porque si los desalojan, los vecinos no
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pierden solo la casa, sino también la tierra con la que producen. El reclamo ahora es por la
vivienda y la tierra” (Amanda. RN22, observacion y recorrida en el barrio. 21/05/2010).

A la par, se incluyeron proyectos de infraestructura para la creaciéon de espacios publicos
en el barrio. Es decir, sitios tales como una plaza con juegos para nifios o un predio para la
realizacion de deportes, “espacios puramente de encuentro, para pasarla bien”, “para
juntarnos y divertirnos” (Barbara. RN24, reunién para la elaboraciéon del proyecto de un
polideportivo. 02/07/2010). Pero también fueron concebidos como publicos lugares como el
centro cultural, “un espacio que el movimiento y estd para todo”; “ese espacio donde nos
reunimos, discutimos todo lo que es del barrio, se hacen las asambleas, se hacen jornadas
culturales” (Natalia, entrevista durante visita a la radio. RN27, 17/09/2010).

Para el desarrollo de tales proyectos, el movimiento social emuld, en cierta medida, la
l6gica desplegada en la produccién del espacio barrial que ya describimos. No obstante,
nuestro argumento es que las posibilidades y el sentido de ese hacer, gestados en la
experiencia de la autoconstrucciéon, se reelaboraron colectivamente a partir del proceso de
politizacion que se desencadend con posterioridad a la inundacién del afio 2007, dando al
proceso de produccion del espacio barrial renovadas dimensiones.

Podemos mencionar, en primer término, que el movimiento no contd con la tenencia
legal de los terrenos donde funcionaron estos proyectos, sino que procedié a la ocupacion
directa, una practica que, como vimos, resultaba habitual en el barrio. Estos espacios fueron
cedidos por las y los residentes —quienes habian ocupado esos espacios en primera
instancia—, tal como aquella vivienda donde se emplazd el centro cultural, el primer proyecto
impulsado por la organizacidn en el barrio. O bien, ocupados conjuntamente, como fue el caso

Ill

del tambo. Otros, como el caso de la plaza o el “polideportivo”, eran espacios publicos, o
terrenos libres, ya existentes en el barrio, que fueron intervenidos por la organizacién para su
mejoramiento.

En segundo término, su puesta en marcha fue posible a partir del trabajo dispensado
por militantes y vecinos/as, que se involucraron en un intenso hacer. De este modo, en las
jornadas de trabajo de campo, era posible observar multiples tareas puestas en marcha por los
sujetos, que iban desde la elaboracién de proyectos para conseguir recursos econdmicos,

recabar presupuestos para la compra de materiales, hasta la instalacion de tuberias de agua y

cableados eléctricos para autoproveerse de esos servicios, o la edificacién de nuevos espacios
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y mejoramiento de los existentes.®® De acuerdo a lo que describia una de las militantes, esa
actividad practica permitia amplificar la capacidad de convocatoria de la organizacién:
Algunos [vecinos] se acercaron ahora. Porque por ahi los convocas mas con un
servicio, una actividad cooperativa, que con la cuestién mds politica. En realidad,
todo es politica, pero por ahi se acercan para participar de una cooperativa, y ahi

les empezas a hablar y después por ahi se acercan a la asamblea. (Amanda. RN26.
23/07/10)

Por ultimo, la concrecién de estos proyectos fue posible por la puesta en practica de
diversos mecanismos que permitieron captar recursos provenientes del Estado en sus diversos
estamentos, ya sea por adjudicacién, mediante convocatorias oficiales, o conseguidos a través
de la lucha y la negociaciéon de acuerdos. Entre los primeros podemos mencionar las
propuestas para la creacion de un espacio para deportes, al que ya hicimos referencia, y para
la creacién de un “ciber comunitario”. Una cuestidon importante es que éstos, a su turno,
habilitaron a negociar nuevas mejoras. Por ejemplo, el montaje del ciber en el centro cultural
de la organizacion, radicado en la zona rural, permitid ejercer presiéon para la instalacion de
transformadores de energia eléctrica en ese sitio, haciendo llegar por primera vez ese servicio
a ese sector del barrio. Entre los segundos, se encontraron los denominados “Planes de
seguridad territorial”, que consistieron en la entrega de materiales y la conformacion de
cooperativas de trabajo con jovenes del barrio para efectuar tareas de mejoramiento en el
espacio publico, y para la materializacién de distintos proyectos planificados por la
organizacidon: “basicamente exigirle algunos recursos a la Municipalidad para que
autogestivamente este movimiento pueda empezar a mejorar la produccién, a seguir
fortaleciendo las instituciones propias, auténomas del movimiento” (Santiago, militante y

docente. RN237, observacién en reunién del equipo docente. 01/10/11).%* En suma, en la

3 Durante las visitas al barrio fue posible observar, en ocasiones, la actividad de los equipos
abocados a la elaboracién de los proyectos, aunque este no era el espacio habitual de sus reuniones.
Ademas, de acuerdo a lo referido en la emisién de uno de los programas de radio, para ese entonces se
habia conformado un “Instituto” cuyo propdsito era realizar una “contribucién técnica a lo que se decida
en el barrio” para la conformacion de distintos “proyectos especificos”. Se incluian, entre los mismos, un
“proyecto de infraestructura” en el que trabajaban arquitectos e ingenieros para disefiar “los espacios
publicos, el polideportivo, (...) la accesibilidad al barrio”, y también proyectos de “economia territorial”
conformado por contadores y licenciados en economia, y “un ingeniero agronomo para darle bastante
fuerza a la huerta” (Esteban, militante. RN24, observacidn en la emisidn del programa radial. 02/07/10).

64 En un documento de la organizacidn, elaborado en el afio 2011, la “seguridad territorial” era
definida como “la construccidn colectiva de un territorio comun”. Segun lo describia mas llanamente
una de las militantes (Laura, RN213, entrevista. 25/04/11), “queremos que el barrio sea seguro en este
sentido, queremos que esté limpio, queremos que sea sano... vamos a pedirles las herramientas, pero
nosotros nos encargamos de cortar los pastos...”. El acuerdo celebrado con la Municipalidad incluyé la
entrega de materiales para refaccionar el centro cultural —que por entonces se inauguraba su
funcionamiento como escuela— y los proyectos productivos, el mejorado de calles e instalacion de luz
eléctrica en la zona rural, y los recursos necesarios para el funcionamiento de las cooperativas.
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practica, estas propuestas conllevaron una densa interaccién entre residentes, la organizacion
politica y el Estado, combinando de modo complejo légicas oficiales con acciones no legales, lo
formal y lo informal.

Ahora bien, mas arriba sefialamos que en el marco del proceso de organizacion colectiva
se reelaboraron las posibilidades y los sentidos vinculados a la produccién del espacio barrial,
asumido hasta ese momento por los pobladores. Como es posible notar a partir de la
descripcién que presentamos, con la conformacidon del movimiento social esa produccién se
extendid mucho mas alld del ambito de la vivienda particular, para alcanzar dimensiones de la
vida en comun en el barrio —incluyendo, recordemos, lo cultural y educativo, lo productivo,
los espacios publicos—. Asi se fue transformando la fisonomia de aquel espacio compartido,
tefiido con la impronta estética aportada por la organizacion —sus colores, la llamativa
carteleria, y el trajinar de militantes en su ir y venir continuo— (cf. Manzano, 2016a).

Este hacer colectivo pretendid transformar, por lo demds, el conjunto de relaciones
sociales tejidas en el ambito barrial: “no es que vamos a hacer cierto tipo de edificios, una
manera nueva de construir. No. Vamos a construir la mente nueva. Un ser humano nuevo, que
piense distinto (...). Que todos los vecinos vivan cordialmente, solidariamente” (Pablo. RN28,
entrevista durante visita a la radio. 15/10/10).

Cabe destacar, por ultimo, que con esta produccién colectiva se fue articulando un
sentido fuerte en torno a los derechos que devienen de la condicion de habitar la ciudad
(Gledhill, 2010; Holston, 2009; Manzano, 2020; Oszlak, 1983), sobre los cuales era posible
estructurar la demanda de mejores condiciones de vida en el barrio.®® En una entrevista
realizada algunos meses antes del lanzamiento de la escuela, Pablo (RN28. 15/10/10), describia
de este modo el horizonte politico que se iba perfilando para la organizacién:

Porque a la ciudad la habitamos todos, que todos tengamos las obligaciones, pero

también los mismos beneficios, las mismas oportunidades, el derecho al trabajo,

el derecho a la salud, a tener una casa digna, todo lo que un hombre necesita para

vivir dignamente. Ahora, digamos, antes de la asamblea, de esta reunion de

vecinos, esta zona estaba olvidada. Aca no habia luz, de aca hasta el pueblo llovia

y a la noche no podias moverte. Tenia que quedarte ahi hasta el otro dia, porque

écémo ibas a pasar? la calle llena de barro y sin luz. Los pibes para ir a la escuela...
iacd la mayoria de los pibes casi ni iban a la escuela!

85 Este lenguaje de derechos buscaba confrontar con los argumentos esgrimidos oportunamente
por el gobierno del Municipio, al aducir que aquel sitio constituia terreno rural y que por ello no habia
responsabilidad por las inundaciones: “ni siquiera nos tenian localizados en el mapa, no existiamos, eso
fue durisimo. Para mi personalmente fue durisimo (...). Porque los grandes politicos que estaban en esa
mesa no nos registraban, y entonces duele un poco, duele un poco que no te registren... jsi somos
ciudadanos igual que todos!” (Marta, referente barrial. RN22, observacion de la emisién del programa
de radio. 21/05/10).
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Desde nuestra perspectiva, en resumidas cuentas, este es el contexto que permite
comprender la emergencia del proyecto educativo y las caracteristicas que asumié en el
primer momento de su construccién. Fue a partir de la agencia politica emergente en el curso
de estos procesos que, como sefalaba Nora en el acto de inauguracién de la escuela,
militantes y vecinos, reunidos en el movimiento social, se “atrevian” por vez primera a ir mas
alla de conseguir luz y agua para la zona rural, se lanzaban a crear escuelas alli “donde el diablo

perdié el poncho” (RN212, 04/04/2011).

2.2 La escuela en el proyecto urbanizador del movimiento social:

“impacto territorial” y formacion subjetiva

Para el ano 2011 las tensiones en torno al conflicto por la posible urbanizacion de la
zona rural del barrio iban en aumento: “se habia aprobado la Ordenanza [de prohibicidn
nuevos barrios privados] y al otro dia teniamos topadoras de todas formas”, contaba Laura en
la entrevista que tuvimos durante la primera visita a la escuela (RN213. 04/04/11). Fue
entonces que desde el movimiento social se definid lanzar una ofensiva mas fuerte,
emplazando proyectos que, en su perspectiva, resultara mas dificil desalojar. De este modo,
como anunciaba con entusiasmo uno de los militantes en la inauguraciéon, “ante las
topadoras”, se levantaba la escuela (Santiago. RN212, 04/04/2011).5¢

El lugar elegido fue el centro cultural que, como ya dijimos, funcionaba en un terreno
ocupado en la zona rural. Semejante a los demds proyectos impulsados por la organizacion, la
puesta en marcha de la escuela requirié reparaciones y refacciones del espacio fisico que irian
a utilizar, involucrando para ello a militantes y vecinos, que colaboraron en las tareas de
albafiileria y mejoramiento general del local. Ademas, se contd con los recursos materiales
entregados por el gobierno Municipal, en el marco de los “Planes de seguridad territorial”. Y
también de forma similar al resto de los emprendimientos que venian desarrollandose, la
creacion de la escuela permitié traccionar la realizacién de algunas mejoras en el espacio

circundante, como el mejorado de las calles, y la extension del cableado eléctrico.

8 Ademds de la creacion de la escuela, hacia fines de ese afio el movimiento relanzé el proyecto
del tambo conformado ahora como cooperativa de trabajo, destinando una importante inversién para
su mejoramiento. En esos terrenos instald, ademas, un prototipo de vivienda disefiado para ser
localizado facilmente en cualquiera de los terrenos de la zona rural.
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La escuela en la zona rural (1) y en el local de la “radio comunitaria” (2).
Dibujo realizado por Nora.

En suma, nacida como una “bandera de lucha”, cuyo propdsito fundamental era
“visualizar una institucidn dentro de la zona para que no siga avanzando todo lo que era la
trama de las especulaciones inmobiliarias” (RN256, 22/12/17), la escuela quedd imbuida por la
Iégica que en ese momento primd en construccion politica de la organizacidn, es decir, aquella
gue hemos denominado ocupacién del territorio, y que fuimos describiendo anteriormente.
No obstante, la escuela fue todavia mds alla, transformandose, en la perspectiva de las y los

"

impulsores del proyecto, en “la materializacién”, “el primer faro de prefiguracion” del
horizonte de construccidn politica de la organizacion.

Asi pues, la “lucha por la tierra” fue un eje central, que estructurd la construccion de la
propuesta educativa, y fue profundizandose progresivamente durante este primer momento.
Desde el comienzo, se planted la necesidad de que la escuela “no fuera ajena al contexto en
que se desarrolla”, y que pudiera realizar “una intervencion eficaz sobre ese territorio”. Con
esta intervencion, que los sujetos denominaron “impacto territorial”, se pretendia generar
efectos “no sélo en los estudiantes sino en toda la comunidad” (Laura, RN213. 04/04/11) y a la
vez, promover la participacién de los habitantes del barrio en los asuntos de la escuela.

Nosotros cuando empezamos a armar la tematica de la asamblea, pensamos que
un poco las caracteristicas de todos estos afios de construccién politica, teniamos
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muchas cosas de construccién saldadas, en el sentido de que habia compafieros
gue eran estudiantes que ya tenian muchas asambleas encima, como que habia
procesos ya consolidados en multiples instancias. Entonces pensabamos que una
forma de pensar la funcionalidad del bachi, como parte de un proyecto politico y
como parte de un territorio, era destinarle como funcién cierto impacto
territorial. Que el bachi, en las asambleas, se pensaran actividades de impacto
territorial. (Leandro, docente y militante. RN216, observacion en reunion de
docentes. 28/05/11)

En la practica, este propdsito se plasmo a través de una fuerte articulacién de la escuela
con los espacios y proyectos impulsados por el movimiento en el barrio, tales como la huerta,
el tambo, o la radio comunitaria. Inicialmente, estos espacios fueron utilizados para realizar
algunos trabajos puntuales, previstos desde las distintas asignaturas. Pero, con el tiempo, y a
medida que se fue formulando con mas precision el proyecto pedagdgico, se convirtieron en
sitios clave para la formacién: alli se desarrollarian las “pasantias territoriales”, donde las y los
estudiantes culminarian su transito por la escuela. Dichas pasantias, en relacion a las
“terminalidades” previstas, fueron concebidas como formas de desarrollar conocimientos que
permitan a los y las sujetos “transformar el territorio” (Documento: “Confeccién de los Modos
Curriculares de la Escuela”, afio 2012).%”

Es necesario apuntar que, de modo simultaneo, el conflicto por la tierra fue dado
algunos giros en el curso del primer afio de funcionamiento de la escuela: mientras en el
gobierno municipal se proponia la aprobacién del Plan de urbanizacién publico-privado, al que
referimos anteriormente, desde el movimiento social se gestaba un proyecto alternativo,
como respuesta “ante la problematica de la tierra, la urbanizacidn, y la necesidad de construir
otro modo de vida en las ciudades” (Documento de la organizacién, afio 2011). El proyecto
pretendia dar solucidn a tales problemdticas en el barrio a través de la expropiacion definitiva
de un amplio sector de la zona rural —para mas precision, toda el drea cubierta por el
asentamiento—, y de la declaraciéon de interés social del resto, para evitar el avance de otros
proyectos hasta tanto se concretara por vias legales el cambio del uso del suelo, con la
finalizacion de las obras sobre el canal.

Los terrenos expropiados serian el espacio para la puesta en practica de un conjunto de
propuestas que la organizacion venia desarrollando de forma incipiente, en los hechos, como

“prefiguracion” de su modelo de ciudad, y que podian ser potenciadas por la ejecucidn de un

7 En este primer momento, las diferentes “terminalidades” —a elegir por las y los estudiantes
durante el Ultimo afio de cursado— eran tres: “produccidén rururbana”, “comunicacion estratégica” y
“salud”. Las dos primeras consistian en lineas prioritarias del trabajo que venia desarrollando el
movimiento, mientras que la ultima resultaba, todavia, una linea a desarrollar. Mas tarde las
“terminalidades” fueron dejadas de lado. Veremos estos procesos en el siguiente capitulo.
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convenio “publico-publico” —tal como denominaron a la articulacion del Estado y el
movimiento social, con la que pretendian reemplazar el modelo prevaleciente de concertacién
con el sector privado—. Asi, la propuesta aspiraba a erigirse como una alternativa mas amplia,
no reducida al espacio barrial particular, sino que pudiera ampliarse a toda la ciudad. En la
visiéon de las y los militantes,

No solamente [es] la culminacién de un proceso que llevd afios, sino, realmente,

la posibilidad histdrica para muchos de nosotros de encarar un proceso... y en un

lugar que estd previsto para muy pocos, y abrirlo hacia toda la ciudad. Realmente

nos parece que es la batalla final, y asi lo vamos a encarar, y es el convite que

vamos a hacer, no solo al movimiento, sino a toda la ciudad. (Rodrigo, militante y
docente. RN238, observacion en reunién de docentes. 15/10/11)

En el marco de este gran proyecto, la escuela pasd a ocupar un lugar sumamente
relevante: “nosotros siempre entendimos que la escuela era la primera institucion (...), la
primera institucion formal, o informal, pero de ese nuevo proyecto de urbanizacién que
nosotros queremos hacer” (Santiago, RN238, 15/10/11). Y en ese sentido, su importancia
también devenia, segln lo entendian los militantes, del hecho de estar ya funcionando: “no es
lo mismo decir bueno, son gente que tiene proyectos... no, es gente que tiene una escuela (...)
Le da una legitimidad, digamos, al proceso” (Leandro. RN236, observacién en reunion de
docentes. 28/09/11).

Ademads, su protagonismo se concibio en relacién a la importante funcién formativa que
habria de cumplir para el futuro del proyecto politico: “[en la escuela] el movimiento, en su
totalidad, encontré un lugar, de formacion de personas, de sujetos, del “hombre nuevo” como
decia el Che, que supera cualquiera de los otros lugares que nosotros pudimos producir en los
afios anteriores” (Rodrigo. RN238, 15/10/11). En pos de cumplir tal rol, y de profundizar la
articulacién “del proyecto politico al proyecto pedagdgico”, se buscé delinear el “perfil” a
consolidar desde la experiencia de la escuela:

Como instancia de formacién y de redefinicidn, pensabamos armar ese perfil de

trabajador territorial que ya estd en escritos del movimiento... y que ya esta

pensado, pero también alumbrarlo a la luz de la existencia de la escuela, al dia de

hoy. Aprovechar esa categoria que nos viene acompafiando, pero resignificarla
por la presencia de la escuela. (Leandro. RN238, 15/10/11)

Fue en esta trama que, como seiialamos al final del Capitulo I, se fue gestando una
imbricacién entre el movimiento social y la escuela, como lo describia uno de los militantes,
“algunos tabiques que quizds estaban al principio, o que se piensan al principio, que empiezan

a desaparecer o a derribarse. Y empieza a adquirir toda una solucién de continuidad, entre la
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escuela y el movimiento que a nosotros nos dejé sorprendidos” (Leandro. RN237, observacion
en reunién de docentes. 01/10/11). O como lo ponia Andrea, varios afios después, “la escuela
era el Movimiento, y el Movimiento era la escuela” (docente. RN268, entrevista. 27/08/18).

A lo que estamos aludiendo, en otras palabras, es que en este primer momento de
construccién de la escuela se produjo una fuerte identificacion entre ésta y el conjunto del
movimiento social, diluyendo las posibles distinciones entre si. La escuela encarnaria, todavia
mas, esa légica de ocupacion de territorio que, en nuestra interpretacion, caracterizé al modo
de construccion del movimiento social en esos afios. Quienes impulsaron el proyecto
educativo asumieron la voluntad de producir globalmente ese espacio barrial, es decir, no solo
en cuanto a sus dimensiones materiales, sino también, en cuanto a las relaciones sociales, e
incluso, en cuanto a la formacién de las y los sujetos que darian vida al proyecto politico

impulsado por la organizacion.

3 Desplazamientos. La escuela en una trama de multiples
violencias

El segundo momento que hemos identificado en la construccién de la escuela se inicia,
en el afo 2013, con un hecho en apariencia repentino: el movimiento social debié abandonar
el sitio que ocupaba la escuela, y buscar su relocalizacién en otro lugar del barrio, lejos del foco
del conflicto por el cual habia nacido. Comprender cémo se produjo este desplazamiento, que
fue, a la vez, un movimiento en el espacio y una reconfiguracién de las logicas de construccion,
tanto de la organizacién politica como de la propia escuela, requiere desenmarafiar una trama
de distintas violencias que permearon el contexto barrial, trastocando los espacios cotidianos

de vida de las y los sujetos.

3.1 Un contexto candente: “el barrio prendido fuego”

Afios mas tarde, al rememorar en el contexto de un acto escolar el largo proceso de
construccion de la escuela, una de las docentes eligié una imagen elocuente para caracterizar
el afio 2013: “en el verano [el barrio] estaba prendido fuego. No por las temperaturas, sino por
la crisis de violencia que se vivia acd” (Laura, RN288, observacién en el acto de entrega de
libretas. 08/12/18).

Esta violencia que iba copando el barrio en ese momento se hallaba asociada, segun los

relatos que pudimos recabar, no solo a grupos delictivos que comenzaban a ganar visibilidad
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tanto en este barrio como en otras partes de la ciudad, sobre lo que volveremos mas abajo.
Sino también, y lo que es fundamental para los procesos que estamos analizando, del accionar
de “punteros politicos” que habian volcado voluntades en contra de la organizacion:
“[empiezan a] hacer este trabajo de decir cosas, de tirar... hacer que los vecinos empiecen a
desconfiar de un montdn de cosas... y hasta que se arma toda una cuestién muy violenta”,
diria Nora (RN256. 22/12/17) afios mas tarde, en una entrevista.

Otras versiones destacan, ademas, la accidn de “vecinos puntuales”, que mas alla de
posibles vinculaciones a estructuras partidarias, habrian intervenido para fomentar dudas y
resquemores en contra del movimiento social. Analia, una joven que habia participado desde
nifa de las actividades propuestas por el movimiento social, y en el 2013 comenzaba la
escuela, sefalaba: “habia personas puntuales, también, llevando eso... jvecinos! No, para mi
fue de vecinos, pero vecinos que les habran dado algo. A uno, y ese le lavd la cabeza a los
otros” (Analia, estudiante. RN297. 29/08/19).

Por ultimo, los relatos también apuntan, como trasfondo principal de esta violencia
emergente, a los intereses inmobiliarios que continuaban proyectando en la zona, asi como a
la reciente definicion de conformar el partido politico para participar de las elecciones
municipales que se celebrarian en el afio 2013: “el hecho de que se cree el partido hace que
haya todo un movimiento en el barrio, con otras fuerzas politicas, que de alguna manera
intentan como destruir todo aquello que estaba construido”, rememoraba Andrea (RN272,
entrevista. 10/09/18) mucho mas tarde. Esta era una hipdtesis que coincidia con las primeras
versiones que recogimos sobre el hecho, en una entrevista realizada apenas unos meses
después de la mudanza de la escuela, cuando todavia estaba funcionando en un espacio
transitorio: “[El crecimiento de la escuela] sigue generando molestia. A los mismos de siempre,
digamos, a los mismos especuladores inmobiliarios que no pueden creer que podamos hacer

I”

un proyecto asi, y ahora también a partir de la inclusién en la politica electoral” (Florencia.
RN243. 24/05/13).

En sumatoria, segun relata Nora (RN262, entrevista. 10/05/18), en ese entonces “habia
todo un quilombo. (...). [Los militantes] estaban con miedo, cada vez que entraban, de que los
lastimaran. Habian tenido encuentros muy fuertes con algunos vecinos. O sea, fue todo un

'II

quilombo. iMuy fuerte!”. Y en medio de ese contexto, buena parte de las agresiones se
focalizaron directamente sobre la escuela: “era dar clases, a la noche, en tremenda oscuridad
como es zona rural, y recibir piedrazos y piedrazos sobre el techo. Que no sabés si vos abris la
puerta y te dan un piedrazo en la cabeza”.

Vos estabas ahi dando, estudiando, y una piedra, otra piedra. (...) Después era,
cada vez que vos te ibas, bueno, choreaban otra cosa... chorearon otra cosa...
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rompian la puerta. Eso era cuando no habia nadie. Hasta que empezd a ser esto,
de los cascotazos, agresiones a la salida de la escuela, con los profesores. (Analia,
Registro N296. 20/08/19)

El incremento en la frecuencia y en la intensidad de estas acciones violentas llegd a “un
punto limite”, desencadenando la definicidn de dejar inmediatamente el lugar. De modo
ciertamente paradojal, este suceso acabdé con una ocupacion: “ijY fue irnos... y entraron!
Cuando nos fuimos, ellos entran (...) Y ahi ya quedaron como utilizando el lugar. Ya se
aduefiaron un poco del lugar”:

Se perdié todo un lugar que... ponele que no hubiera podido seguir siendo

escuela, hubiera sido un centro cultural. Hubiera sido un lugar de... era un lugar de

referencia muy fuerte. Era un lugar, en zona rural, de pertenencia [resalta]. iY
hubo que abandonar todo! (Andrea, RN268. 27/08/18)

Con el correr de los meses se iria plasmando aquello que sefialamos en el Capitulo I, que
Nora caracterizaba como una “retirada” del movimiento social. Vale decir, la relativa reduccidn
de la actividad y la presencia de las y los militantes en el barrio, a razén del redireccionamiento
de recursos para potenciar el partido, pero también, por el riesgo tangible que corrian ante
una escalada de la violencia. Con ello iria perdiendo gravitacion la légica de ocupacién para
produccién del espacio barrial que describimos en los apartados precedentes.

Es asi que en nuestra interpretacion, este hecho, la pérdida de la escuela como enclave
del movimiento social en la zona rural, resulta significativo en tanto marcé un quiebre que
marca el paso del primer al segundo momento de construccién, esto es, del momento de
apertura al momento de transicion, tal como los hemos llamado en el capitulo anterior.
Todavia mads, condensa, en cierto modo, la légica de produccion del espacio barrial que habia
primado hasta el momento, basada en la ocupacidn, junto a la anticipacién de procesos que
comenzaban a desplegarse todavia de forma incipiente en el barrio, y que se verian
profundizados en ese bienio. Nos referimos a la agudizacion de formas de violencia que
permearon la cotidianeidad de las y los sujetos y contribuyeron a reconfigurar el sentido de la

escuela en la trama barrial.

3.2 Entre “narcos” y “bandas”: la escuela y la “proteccion” de las y los
jovenes
Con posterioridad a los sucesos que describimos en el apartado anterior, la escuela se

trasladd, primero, al local donde funcionaba la radio comunitaria y el proyecto de la
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cooperativa textil, ubicado al otro lado del canal, en la zona urbana.%® Luego de algunos meses,
se reinstald en lo que ya seria su localizacion definitiva hasta el presente: una casa alquilada en

el sector de propietarios de la zona urbana, proxima a la ruta que delimita el barrio, a una

distancia aproximada de unas quince o veinte cuadras de su emplazamiento original.

1. La escuela en su ubicacion inicial (zona rural)
2. La escuela en el local de la radio comunitaria (zona urbana)
3. La escuela en la casa alquilada (zona urbana)

(Elaboracion propia en base a fotografia aérea del afio 2011, obtenida de
http://infomapa.rosario.gov.ar/emapa/mapa.htm).

Pero antes de continuar con la escuela, es necesario detenernos en el contexto en el
cual se dio su “refundacién” en la nueva ubicacién. Los afos inmediatos a la instalacién de la
escuela en la zona urbana son retratados por las y los sujetos como un tiempo en el cual el
barrio estuvo “medio sacudido, bastante sacudido, por la inseguridad”; “vino una ola de
delincuencia tremenda, mucho abuso” (Ariel, egresado. RN290, entrevista. 10/12/18); “hubo
momentos en que no se podia entrar al barrio, y que decian: se suspende [la clase] porque se
estan peleando los dos bandos” (Andrea, docente. RN272. 10/09/18).

Es necesario ubicar estas descripciones en un contexto mas amplio que se desplegd a
escala de la ciudad en esos afios, al que aqui no podremos referir mas que de modo superficial.

Nos referimos al aumento de la violencia urbana que tuvo su pico maximo precisamente en el

®8 Este local habia sido, en el pasado, la residencia del cura del barrio, y fue cedida al movimiento
social con posterioridad al conflicto por las inundaciones, para que alli se realizaran las asambleas.
También hubo intentos de ocuparla a la fuerza, y finalmente quedé como vivienda particular de uno de
los jovenes del barrio.
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afio 2013, asociada a un alza en la tasa de homicidios y el notorio accionar de bandas
vinculadas al comercio de drogas ilegales (Gil, 2017). En relacidn a ello, se fue consolidando
una imagen de Rosario como “ciudad narco”, “epicentro del avance del narcotrafico” en el
pais, tema que se instald en las agendas politicas y mediéticas (Cozzi, 2018).°

En efecto, esta imagen se asentd en una serie de hechos concretos que sacudieron, con
distintas intensidades, los cotidianos de los barrios populares de la ciudad, y que permearon,
de igual modo, el contexto barrial bajo estudio. Algunos de estos sucesos, por su imponencia,
fueron representados en extenso por los medios periodisticos locales, y como aseguraba una
militante y docente de la escuela, ya el 2013 “empieza con toda la opinién publica hablando
del barrio, los conflictos de narcos” (Florencia. RN243. 24/05/13).7°

Otros sucesos, en cambio, si bien cubiertos con mayor anonimato, se colaron en las
vidas de las y los sujetos sobre los que focalizamos, transformando en mayor o menor medida
su cotidiano. A Nora, por ejemplo, le tocd ver de cerca “la persecucién de los narcos” —
principalmente amenazas e intimidaciones a si misma y a distintos miembros de su familia— y
sufrid en carne propia la “toma” y pérdida de su domicilio en el afio 2014, luego de terminar la
escuela. Con su extenso tiempo de residencia en el barrio, interpretaba el recrudecimiento de
la violencia como vinculado a un cambio en los “cddigos” con los que se manejaban las bandas,
ya que hasta ese momento “ellos hacian la suya, nosotros la nuestra. La nuestra era salir a
militar el barrio, que se yo, nunca jamas nos cruzamos ni tuvimos ninguna clase de

quilombo”.”

%9 De acuerdo a lo que sostiene Cozzi (2018), la construccién social de esta imagen se consolidé
en el cruce de distintos factores: el aumento de la tasa de homicidios registrados, una serie de muertes
espectaculares catalogadas como “ajustes de cuentas” del “narcotrédfico”, y la constatacion de la
vinculacidén a las redes de narcotrafico de policias y funcionarios publicos. Sefiala la autora que hasta el
afio 2012, Rosario mantenia una tasa relativamente baja de homicidios que, sin embargo, mostré a
partir de ese afio un aumento significativo, duplicando en muy poco tiempo su tasa histérica y llegando
a su récord en el afio 2013. Aumento que —con una leve disminucion— fue sostenido en los afos
siguientes.

70 En enero de 2013 tres militantes del Movimiento Evita fueron baleados por miembros de una
banda dedicada al comercio de drogas, en el contexto de un enfrentamiento entre bandas rivales que,
aparentemente, disputaban la comercializacion en ese sector. El hecho cobrd gran resonancia
mediatica, destapando una complicada trama que implicaba a miembros de la policia (Rosario 12, 12 de
enero de 2013; Rosario Plus, 17 de septiembre de 2015). Ese mismo mes, el barrio volvia a los periddicos
cuando un importante despliegue policial se dispuso a custodiar el domicilio de dos jovenes acusados de
homicidio, hijos de un oficial, a los fines de disuadir a los vecinos de manifestar su repudio (Redaccion
Rosario, 23 de enero de 2013). Mas tarde, en 2015, otro hecho resonante fue una balacera en una
chanchita de futbol, en la que quedaron cinco chicos entre medio. Segin los testimonios de los
pobladores, recogidos por el medio periodistico, el hecho fue perpetuado por miembros de una banda
vinculada a la venta de drogas, los robos violentos y el negocio de la usurpacion de viviendas,
aseguraban, ademas, que “las balaceras son cotidianas” (Diario La Capital, 22 de enero de 2017). Estos
hechos ocurrieron a corta distancia del emplazamiento de la escuela.

1 La interpretacién de Nora coincide con lo que ha sido planteado en otros lugares, al sefialar
que la presencia del comercio de drogas ilegales no se trata de un fendmeno nuevo en los barrios, sino
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[Antes] no se tocaba a los vecinos. Se los cuidaba. Estos pibes no. Estos pibes
vieron tu casa, y tienen ganas, o no les gustd tu mirada... ilisto! jFuiste! iTe
tomaron la casa! Te sacan y te fuiste, te vas. Esta casa no te pertenece mas. O sea,
no hay limites. No hay cédigos, no hay respeto, nada. No les importa nada. (...) La
gente sumisa. No puede hacer nada, con miedo. Han matado muchos, muchos
vecinos, mucha cantidad de pibes. Peleas entre ellos, ipumba! Un tiro. Nada. Un
mundo de nadie. Bah, no de nadie. Un mundo de ellos. (Nora. RN262, entrevista.
10/05/18)

En otros casos, aunque no hayan sufrido la violencia de manera fisica y directa, las
personas entrevistadas refieren haber quedado expuestas a una amenaza que trastocaba su
vida cotidiana. Asi, Analia (RN296. 20/08/19) relataba que durante largas semanas habia
tenido que interrumpir la asistencia a la escuela, ya que, ante un hecho fortuito ocurrido a un
familiar, “estaban buscando a toda la familia”, e incluso, habian “tiroteado” la casa de su
suegra. Un recuerdo que, al momento de la entrevista, todavia evocaba con amargura “fue tan
terrible en esa época... nosotros no podiamos salir...”.

Ariel (RN290. 10/12/18), por su parte, un joven que en ese entonces estaba comenzando
como estudiante en ler afio, describia al barrio en aguel momento como “tomado por la
delincuencia”, y daba cuenta de ello refiriendo a una serie de robos perpetrados en la misma

escuela:

En el tiempo que yo cursaba aca también hubo... si no me equivoco, tres robos.
Fue un momento donde ya no se sabia qué hacer con la escuela, o nos uniamos
todos para que esto siga permaneciendo en pie, y siga con las puertas abiertas, o
esto se terminaba y que cada uno se vaya a estudiar a un EEMPA distinto.

En su mirada, esa caracterizacion se circunscribia a un periodo acotado, ya que la llegada
de gendarmeria acabd por “calmar bastante las aguas”.”? Sin embargo, y aunque no habia
experimentado situaciones en las que el mismo hubiera estado en riesgo, la violencia

reconocida en el barrio todavia constituia para él un peligro latente:

El tema por ahi de este barrio es que se arman barras. Digamos, por ahi suelen
tomar algunos jévenes, digamos, ciertos espacios, y por ahi son espacios publicos,
gue no los podés disfrutar porque se encuentran ellos. Y capaz que... es como que
se aduefian en el momento que estan, y vos no sabés si te van a robar, o te van
a... saludar... iporque es como que es todo una caja de sorpresas! Hoy te

mas bien, que han cambiado las formas con las que se expresa (Del Frade, 2014). Cozzi (2018) sostiene,
por su parte, la reinterpretaciéon o reformulacion de los “cddigos” que circulan en el “ambiente del
delito”, antes que la inexistencia de los mismos.

72 En el afio 2014 se produjo en la ciudad de Rosario el “desembarco y ocupacién pacifica” de
fuerzas federales (Gendarmeria, Prefectura y Policia Federal), como estrategia desplegada por el
Ministerio de Seguridad Nacional frente al avance de la violencia y el accionar de bandas “narco”,
concentrando su accionar en los barrios caracterizados como “los mas violentos” (Cozzi et al., 2014).
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encontras con una cosa, mafiana con otra, capaz que el que hoy te robd, mafiana
te saluda. Y al otro dia, capaz que se viene a inscribir en la escuela. Digamos,
entonces, es como que es todo muy variado...

Recuperando a Bourgois (2015), consideramos que la violencia exacerbada atraviesa la
vida cotidiana de quienes habitan estos barrios, y que la ocurrencia de incidentes sumamente
visibles y traumaticos puede infundir una sensacién de peligro que trasciende la posibilidad
real de convertirse en victima. Como sostienen Calamari et. al (2020), retomando a Kessler,
“esta clase de experiencias han venido configurando una creciente sensacidn de “inseguridad”
y “peligrosidad” que hacen foco en el propio barrio y que cuestionan la representacion del
mismo como un espacio de confianza” (p. 100). Un fendmeno que las autoras inscriben en los
ultimos anos de nuestra historia reciente. De alli que, aun con distintas intensidades, este
contexto que describimos permed las vivencias de las y los sujetos, dejando huellas
perdurables. En las palabras de Ariel (RN290. 10/12/18), “el miedo siempre esta”: “vos salis a
la calle y, digamos, por ahi no sabés si... no por exagerar, éno? pero no sabés si vas a ser
dafiado”.”

Ahora bien, por lo que atafie a la escuela, la mudanza a la zona urbana implicé
enfrentar, ademas de este complejo contexto, otros desafios. Como ya fuimos advirtiendo,
esta nueva ubicacion la dejaba lejos del frente del conflicto por la tierra en la zona rural,
debiendo relocalizarse, ademas, como sefalaba Nora (RN256, 22/12/17), “en una zona donde
hasta ese momento no teniamos un anclaje como movimiento, de trabajo territorial”.”* Y si
para quienes integraban el proyecto educativo esto fue “todo un cimbronazo”, también abrid
posibilidades para que se incorporara mas gente, “para todo el mundo era como mas cerca, y
era mas claro el objetivo de esta escuela” (Andrea. RN272. 10/09/18). Asi, como describimos
en el Capitulo I, esta nueva ubicacién implicd un importante crecimiento de la matricula de
estudiantes, a partir de una cuantiosa incorporacion de jévenes.

Conjugando estos elementos, la escuela se fue reconfigurando para asumir otros
sentidos, que desplazaban parcialmente aquella primera légica de construccién, propia del
movimiento social, centrada en la ocupacidon del territorio y que, de forma incipiente,

comenzarian a tramarse desde la experiencia misma de la escuela. De modo tal que, durante

73 También Sanchez (Sanchez, 2006; Sanchez, 2003) analiz6 el modo en que los procesos de
violencia atraviesan la cotidianeidad de las y los jévenes, restringiendo la posibilidad de desplazarse por
la ciudad y alimentando una percepcién de peligrosidad con respecto al espacio barrial.

74 La escuela se ubicé lejos del conflicto no solo en términos de distancia espacial, sino también
en forma simbdlica, ya que esta vez no se trataba de un espacio ocupado, sino alquilado legalmente
para el funcionamiento de la escuela. Era un esfuerzo por “regularizar la tenencia de la tierra”, como
reconocian en un documento elaborado para una jornada de lucha a los fines de alcanzar el
reconocimiento oficial (Documento de la escuela, afio 2014).
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los primeros afios de funcionamiento de la escuela en la zona urbana, cobré centralidad un
modo de construccién que hacia pie en cierta légica que hemos nominado de “proteccion” de
las y los jévenes. Como expresaba un documento elaborado por docentes de la escuela a
comienzos del ciclo lectivo del 2013: “en estos afios de vida en el ‘territorio inviable’, podemos
enunciar que la escuela ofrece ‘proteccidn, pertenencia e identidad’ a quienes la constituyen y
la construyen” (Documento de circulacidn interna de la escuela, marzo de 2013).

Bajo esta ldgica, la escuela fue concebida como una alternativa frente al clima de
violencia vivenciado en el barrio, un espacio de “encuentro” para las y los jévenes. De acuerdo
a la descripcién que realizaban las docentes en aquel acto escolar con el que iniciamos el

apartado anterior, en esos ainos,

nuestros pibes se enfrentaban ante una disyuntiva, de estar en la calle y
exponerse a esa violencia y a ese clima enrarecido que habia, o venir a la escuela
sin saber que era lo que se presentaba en la escuela, pero sabiendo que era
diferente, y pudiendo hacer ahi otra cosa, y pudiendo encontrarnos, también.
(Laura. RN288, observacion en el acto de entrega de libretas. 08/12/18)

Pero este escenario se caracterizaba no solo por la presencia de las “bandas” y los
“narcos”, sino también, en relacién a la llegada de la Gendarmeria, en el afio 2014. Segln
denunciaba un documento elaborado desde la escuela, “la Unica intervencion hasta ahora en
los territorios, en la versiéon militar de la respuesta estatal, fue la presencia de gendarmeria en
los barrios y la promesa nunca efectivizada de los programas sociales” (Documento de difusién
de la escuela, 18/06/14). Desde la visidén de las y los docentes, y en contraste con la mirada
ofrecida por Ariel en el fragmento de entrevista citado anteriormente, resultaba simplemente
“alguien mas de quien cuidarnos” (Raquel, RN288. 08/12/18).7

Desde la escuela se orquestaron diferentes estrategias. Como parte de los contenidos
escolares se problematizé la cuestidn de la violencia, abordando en particular un caso que fue
paradigmatico para la ciudad, y acompafando la lucha por justicia que lo roded: el triple
crimen de Villa Moreno.”® También se desarrollaron talleres de “informacion y formacion

sobre nuestros derechos”, y una encuesta para reunir informacion acerca de las problematicas

7> En una investigacion colectiva de la que participamos, focalizada en las experiencias socio-
educativas de jovenes que viven en un barrio de la zona oeste de Rosario, registramos los sentidos en
contradictorios que expresan las y los jévenes en relacidn a la presencia y el accionar de las distintas
fuerzas federales y la policia provincial, sentidos que van desde cierta adhesidén a su presencia en el
barrio, hasta la denuncia de abusos y hechos de violencia. También de la connivencia de oficiales con las
bandas delictivas (Nemcovsky et al., 2020).

76 Se tratd del brutal asesinato de tres jovenes militantes de una organizacién politica, producido
en enero de 2012. Inicialmente catalogado como “ajuste de cuentas” por la policia y la opinion publica,
luego se supo que los militantes habian sido confundidos con los miembros de una banda rival por
quienes llevaron adelante el homicidio. El caso gand gran espacio en la prensa, y desencadend una
importante movilizacion popular en reclamo de justicia.
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vividas en el barrio, a los fines de disefiar estrategias para enfrentarlas (Revista “Rescatate y
Activad”, proyecto editorial de 5to afio de la escuela, Noviembre de 2014).

III

Ademas, se desplegaron acciones orientadas al “cuidado” de las y los jévenes, dentro y
mas alld de los limites de la escuela: “se fueron armando redes, circuitos de cuidado, llegadas y
salidas colectivas. Charlas para saber qué hacer frente al abuso de poder” (Raquel, RN288.
08/12/18). Al detectar la ausencia prolongada a la escuela, se visito a las y los estudiantes en
sus domicilios, a los fines de realizar un seguimiento. Tal fue el caso de Analia, al que referimos
antes, cuando debié permanecer en su hogar por las amenazas que corrian hacia su familia.
Por situaciones particulares, también hubo estudiantes que recibieron a las y los docentes para
el dictado de las clases en sus propias casas, como fue el caso de un joven imposibilitado de
trasladarse, tras recibir el impacto de una bala perdida.

Por ultimo, para cerrar este apartado, interesa sefialar que esta concepcion de la
escuela como modo de resguardo de las y los jovenes frente a la violencia se convertiria,
ademas, en parte del discurso publico proferido desde la escuela y la organizaciéon politica. De
parte de esta Ultima, en articulacion al posicionamiento asumido frente a la “militarizacién” de
los barrios por las fuerzas nacionales, demandando el fortalecimiento de alternativas
generadas desde las organizaciones con base territorial, y de politicas sociales (Comunicado de
la organizacidn politica, 15/04/14). De parte de la escuela, como argumento esgrimido en las
negociaciones con el Estado provincial, tanto para reclamar la oficializacién de la escuelsa,
como la cobertura de las y los estudiantes por politicas sociales destinadas a estudiantes de
establecimientos educativos oficiales. Segun declaraba un documento elaborado por la escuela
con vistas a una jornada de protesta:

La ciudad vive desde hace algunos afios una crisis inédita de violencia producto

del crecimiento exponencial del narcotrafico. En ese contexto aparece la primera

escuela de gestién social de toda la provincia. Un proyecto inédito como

respuesta de escala, para brindarle una alternativa real a los pibes y que no caigan

en las redes narcos como soldaditos de alguna banda criminal. Como Ila

posibilidad concreta de proyectar un futuro y un presente distinto. El sentido

comun indicaria que el Estado no sélo debiera apoyar sino promover estas

iniciativas e impulsarlas. Todo lo contrario, hizo el gobierno de la provincia de
Santa Fe. (Documento de difusion de la escuela. 12/12/13)

En breve, y para reafirmar el argumento que ya hemos expresado, esta ldgica de
construccion, que hemos llamado de “proteccion” de las y los jévenes, cobrd centralidad
durante los primeros afios posteriores a la “segunda fundacién” de la escuela. Seria, ademas,
un modo de hacer configurado desde la propia experiencia de la escuela, antes que enraizado

en la construccion politica del movimiento social.
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4 La escuela y la necesidad educativa de las y los jovenes: entre
“trascender el barrio” y “pisar mas el territorio”

A diferencia del anterior, el tercer momento que identificamos en el proceso de
construccion de la escuela no se inicia, en lo que respecta a la inscripcidn en el espacio barrial,
con un corte mds o menos preciso, o un hecho demarcatorio, tal como fue el traslado de la
escuela a la zona urbana. Mas bien, podemos caracterizarlo como un tiempo en que ciertas
tendencias que se fueron gestando lentamente, desde el momento en que se produjo dicha
relocacidn, finalmente cuajaron y cobraron mayor expresidon. Tendencias que sera necesario
comprender, a su vez, a la luz de otros procesos que se fueron desarrollando —algunos de los
cuales ya consideramos en el capitulo anterior, vinculados al transito de movimiento a partido
de la organizacidn politica; y otros que abordaremos con profundidad en el capitulo siguiente,
vinculados al trayecto hacia el reconocimiento oficial de la escuela—. Es asi que para el tercer
momento de construccién de la escuela la relacidn con el espacio barrial se articuld sobre una
concepcion acerca de la necesidad educativa de las y los jovenes.

A este respecto, es preciso reconocer que, desde el mismo momento de creacidn de la
escuela, la necesidad educativa existente en el barrio se planteaba como problemdtica a
resolver. Sin embargo, la imposibilidad de otorgar titulos de acreditacion de nivel y, por sobre
todo, la urgencia del riesgo de desalojo, llevéd a que, en un comienzo, este eje fuera
relativamente secundario. De acuerdo con el relato de Nora (RN252. 22/12/17),

La Escuela realmente surge como mojon de lucha. Si, y como necesidad en el

barrio, de la falta de una escuela. Pero en realidad no se piensa tanto... si se

piensa como necesidad, de que los pibes no tenian escuelas. Pero al no saber, al
no tener la posibilidad de los titulos, no podés ofrecerles a los pibes una cosa asi.

Sin embargo, siguiendo el argumento por ella presentado, “al ir frenando muchisimo lo
que venia pasando con los vecinos” en relacion al avance del proyecto urbanizador, al abrirse
la posibilidad de negociar con el Estado provincial el otorgamiento de titulos de acreditacion
del nivel —lo que desarrollaremos en el siguiente capitulo— vy, finalmente, con la radicacion en
la zona urbana, la escuela “es como que se transforma, pasa a ser una escuela mas de
adolescentes”. En ese marco, fue ganando peso la problematica educativa como eje
fundamental para significar la importancia de la existencia de la escuela en ese espacio barrial.

En primer término, como fue destacado una y otra vez en las entrevistas realizadas, “en
el barrio no hay escuelas” para las y los jévenes. Las escuelas de nivel secundario mas
cercanas, ciertamente escasas —solo una secundaria orientada y una secundaria de la

modalidad de jovenes y adultos— se encuentran a una distancia que ronda entre los dos y
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cuatro kildbmetros. Pero ademas de la distancia, una cuestidon recurrentemente mencionada es
que el recorrido para llegar a ellas implica cruzar zonas reconocidas como peligrosas.”’

Hay otra escuela que esta en otro barrio (...). Y bueno, también, por ahi la gente

de esta zona se tiene que trasladar hasta alla, y quizds capaz que les sea... tiene

gue cruzar una ruta, una via, es mucha travesia... y por ahi la inseguridad puede
ser una traba. (Ariel. RN290. 01/12/18)

Si bien con el tiempo se fueron “calmando las aguas”, como decia Ariel, con respecto a
esos afos mas turbulentos, las y los estudiantes entrevistados insistian en que se trata de “una
zona peligrosa”, en especial por las noches, que es el horario en que se cursa la escuela. Esto
era particularmente enfatizado por las mujeres, “que no tenemos quien nos acompaiie y todo
eso” (Ofelia, egresada. RN250, entrevista. 31/10/16). También, hubo quienes sefalaban las
dificultades que derivan del estado de gran deterioro de las calles, algunas de tierra, y la
ausencia de alumbrado publico: “son veinte cuadras de una zona rural. O sea, calles de barro
cuando llueve, de tierra. Donde te empantanas apenas caen tres gotas” (Nora, RN256.
22/12/17).

Pero, todavia mas, la necesidad educativa fue concebida a partir de la ausencia de una
oferta escolar adecuada para las particulares condiciones en que deben desarrollar su
escolaridad las y los jovenes del barrio. Segun lo describia Nora (RN252. 22/12/17), “son pibes
que tienen que trabajar si o si, que no pueden cursar de dia, que se les pasd el tiempo de
cursar de dia, que tienen que si o si cursar otra clase de escuela”. Otra caracteristica,
destacada habitualmente por las y los docentes, es que se trata de estudiantes “con realidades
complicadisimas, realidades de expulsiones de dos o tres escuelas” (Florencia, RN243.
24/05/13) —aspecto sobre el que nos detendremos en el Capitulo IV—. En cuanto a la
ocupacion laboral, segin pudimos relevar, existian situaciones disimiles. Al ser consultados, en
varios casos referian no estar trabajando en ese momento; entre quienes si, aludian, en
general, a trabajos en condiciones de contratacidon precaria, dependientes de “cuando los
llaman”, o realizados “solo algunos dias de la semana”. También mencionaban trabajos

realizados de forma auténoma.”®

7 Durante los afios de trabajo de campo conoci a varios/as jovenes que asistian a esa escuela,
especialmente antes de la creacién de la escuela del movimiento social. Es importante aclarar que en la
inmensa mayoria se trasladaban a pie, por la falta de dinero para afrontar gastos de transporte, y
también, por el sumamente reducido servicio publico en la zona: llega solo una linea de colectivos, que
circula por el limite del barrio —y esto, a su vez, solo en tiempos recientes, ya que al inicio de nuestro
trabajo de campo ni siquiera cruzaba de ese lado de la ruta. Ademas, el servicio se interrumpe luego de
las 20 horas por motivos de “inseguridad”, siendo que el horario de finalizacién de cursado nocturno es
siempre posterior.

8 De modo frecuente, también, observamos el cambio de trabajo varias veces a lo largo del afio,
lo que denotaria la inestabilidad de estos empleos. Entre los varones, era usual la mencién de “changas”
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Ahora bien, volviendo a nuestro argumento, en ese contexto fue ganando terreno, entre
las y los impulsores del proyecto, la concepcién de una escuela que no solo suplia la ausencia
de establecimientos educativos en el barrio, sino que, ante todo, ofrecia caracteristicas que
permitian “incluir’ y “contener” a éstos jévenes: “una respuesta, que hoy no existe, a toda esa
gente que el sistema corrid, digamos, que el sistema de educacion formal corrié o se olvidd de
que existia”, como argumentaba enérgicamente Santiago, en el contexto de un acampe frente
al Ministerio de Educaciéon para reclamar por la oficializacion de la escuela (RN244.
12/12/2013). Asi lo expresaba, también, un documento difundido frente a esa jornada de
lucha:

[Es una escuela] a la que concurren y de la cual se egresan muchos de los que

fueron “invitados a retirarse” de la escuela tradicional. Es decir, que nuestra

escuela triunfa donde falla la escuela formal. Donde muchas veces la escuela
publica excluye y expulsa, la Escuela incluye y contiene a los pibes dentro, no sélo

de las aulas, sino del proyecto educativo todo. (...) Justamente para que nadie se

vaya de la escuela y todos, pese a las complejas realidades que viven, puedan

terminar sus estudios. Y hacerlo en su barrio, en su escuela (Documento de
difusién de la escuela. 12/12/13).

Hay que agregar, ademds, que con el tiempo y a medida que la noticia de la existencia
de la escuela fue extendiéndose, comenzaron a llegar también jovenes provenientes de otros
barrios, mas o menos alejados. Segun relataba Andrea (RN272. 10/09/18), esto se puso de
relieve a partir del afio 2015, coincidiendo con la mayor difusién alcanzada por la primera
victoria electoral del partido, y de esa manera, “abriendo el panorama para otra gente”. Una
tendencia que fue en aumento en afios subsiguientes:

El aflo pasado [2017] habia varios chicos de otros lados. Se amplié mucho la zona.

No es solamente el Barrio, sino que hay muchos que vienen de Casiano Casas,

Refineria. Muchos barrios de la zona. El afio pasado habia dos pibes de barrio

Belgrano. (...). Que a ellos si los teniamos que llevar en auto, a tomar el colectivo.
(Andrea. RN268, entrevista. 27/08/18)

Asi, en la perspectiva de las y los docentes, la escuela fue “trascendiendo el barrio, para

llegar a otros oidos donde saben que hay una escuela que es copada y que es diferente”. Una

en oficios vinculados a la construccion o reparaciones varias. Algunas mujeres sostenian
emprendimientos “por cuenta propia” como la venta de ropa, bijouterie o cosméticos —
frecuentemente promocionados con revistas que circulaban en el horario de clase—. Mencion aparte
merece el trabajo doméstico, concentrado sobre las mujeres. Cabe mencionar aqui que, en muchos
casos, continuaban viviendo con sus familias de origen —especialmente las y los estudiantes de menor
edad—. En muchas situaciones se incorporaba también a la vivienda una pareja, y/o hijos/as o nifios/as
a cargo, a veces contando con un espacio propio “arriba” o “atrads” de la casa familiar (cf. Nemcovsky
et al.,, 2020)
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trascendencia que explicaban a razén de las caracteristicas que asumid progresivamente la
escuela: un “modelo educativo”, asentado en la particular concepcion de gestion social
elaborada en la experiencia de la escuela, sobre el cual iremos profundizando en los capitulos
siguientes. Pero que, en cuanto a lo que nos interesa aqui, convertia a la escuela en “una
prefiguracidon de la educacién del siglo XXI”, que pudiera “proyectarse a la ciudad entera”
(Nicolas, docente. RN261, entrevista. 04/05/18). Todavia mas, tal como sera discutido en el
siguiente capitulo, pretendia inspirar la formulacién de una politica educativa que pudiera
extenderse a todo el territorio provincial.

Por otro lado, es necesario seialar que, de manera paralela a esa proyeccién de un
modelo educativo para la ciudad toda, que implicaba, en palabras de Nicolds, “trascender el
barrio”, emergio, paradojalmente, la percepcion entra las y los docentes de la existencia de
ciertas “fronteras” de la escuela con el espacio barrial. Es que con la progresiva retraccién del
accionar movimiento social en el espacio barrial a partir de la fundacion del partido y de los
hechos de violencia descriptos anteriormente, el proyecto educativo fue quedando
constreiiido al interior de los muros de la escuela. Ante la desaparicién de los proyectos
productivos y socioeducativos gestados por el movimiento —con la excepcion del tambo y de
la propia escuela—, se fueron abandonando las précticas escolares “territoriales”, que otrora
habian ocupado un lugar central. Incluso ese recorrer las calles del barrio, en grupo, para llegar
e irse de la escuela, también desaparecié cuando la escuela se asentd en la zona urbana.

En ese marco, se ensayaron alternativas que buscaron profundizar la “articulacién” a
nivel barrial, pero ahora mediado a través de otras instituciones. Asi, por ejemplo, esta fue una
de las posibilidades que abrid la creacién del jardin de infantes, facilitando el contacto con el
centro de salud y la escuela primaria del barrio. Aun asi, desde la perspectiva de las y los

III

docentes, continuaba como una “tarea pendiente” el “trabajo territorial” de la escuela. Segun

reflexionaba Eleonora (RN297, entrevista. 19/09/19),

(...) ahi si hay un pendiente, la escuela realmente tiene que ser una escuela sin
fronteras con el barrio. Y esto es una decision tomada, y bueno, un camino a
transitar. (..) Llegamos la escuela, damos clases, nos interesamos por los
estudiantes, creamos un vinculo distinto, con la escuela, esto es de base, siempre
fue asi. (...) Sabemos que le pasa, que no le pasa, por qué dejé. Después, eh, esta
esa frontera con la escuela. Esta acd la escuela, esta aca la vida. Y eso es lo que
hay que trascender. No para ir hasta la vida del estudiante, sino, si para la vida del
barrio. Pensar la escuela como parte de ese territorio. Ahi me parece si, es algo
gue queremos hacer, y que todavia no estamos haciendo, de alguna manera. O
sea, involucrarnos... no sé si es invollcranos mas. Pero si estar mas al tanto de lo
que pasa en el barrio, mas... para también para empezar a encontrar ahi algunas
claves que tengan que ver con los contenidos, o con la forma de dar clases. Como
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esta aspiraciéon de... que supongo que tienen todos los educadores populares: de
trabajar con contenidos que nos contengan a todes, me parece que llegar a eso,
es también pisar mas el territorio de los estudiantes con los que trabajamos.

Se trataba de procesos que aun permanecian en ciernes al momento de cerrar nuestro
trabajo de campo, y que expresaban mas bien los anhelos de quienes impulsan el proyecto

educativo, en pos de dar direccién al continuo proceso de construccion de la escuela.

5 Hacer escuela, producir lugares. Sentidos de una escuela en
una trama de conflictividad barrial

Cuando en el afo 2018 la escuela obtuvo el anhelado reconocimiento oficial, se realizé
un emotivo acto, al que hicimos alusién en el Capitulo I. Como destacamos alli, del mismo
participaron quienes habian estado conectados con el movimiento social y con la escuela a lo
largo de su historia: docentes y estudiantes, egresados/as, militantes y antiguos referentes
barriales del movimiento. Pablo, quien habia sido en otro momento uno de los pilares del
trabajo barrial del movimiento social, si bien ya no ocupaba un lugar de visibilidad como en
aquel entonces, se hizo presente y tomé la palabra para agradecer “la confianza que tuvieron
esos primeros estudiantes, que hicieron posible sostener la escuela”; y con entusiasmo y
emocion, dio fin a su alocucién lanzando una frase reveladora: “esta es la escuela del barrio”
(RN264. 04/06/2018).

A lo largo de este capitulo nos propusimos explorar los distintos significados que anidan
en esa frase, y como éstos se fueron transformando, desplazando, solapando, en el discurrir
del tiempo. Para ello, enfocamos el barrio, primero, inserto en tramas de relaciones con el
espacio mas amplio de la ciudad, y luego, como espacio social y material, vivido y producido
por las y los sujetos. De acuerdo a nuestro foco, el angulo de mirada adoptado fue a través de
las relaciones construidas por el movimiento social y la experiencia educativa de la escuela.”
De este modo, recorrimos los tres momentos de construccidon que ya habiamos identificado en
el capitulo anterior, mostrando el movimiento de sucesivas reconfiguraciones de la escuela en
su relaciéon con el espacio barrial.

En base al andlisis presentado sostenemos que, en el momento de apertura, la escuela

emergio “arraigada” (Nespor, 1997) en aquel espacio barrial, pero en cuanto éste era producto

78 Ciertamente, la descripcidn de las experiencias de las y los sujetos en relacidn al espacio barrial
podria ampliarse para incorporar otras dimensiones de su vida cotidiana, no directamente vinculadas a
la escuela, aunque ello quedd por fuera de los objetivos que nos hemos trazado.
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de una historia y una practica espacial ya en curso.®’ Es decir, no el barrio como entidad
abstracta, sino como un espacio social y material producido, en parte, por las practicas de
quienes integraron la organizacidon politica. Una actividad practica direccionada por un
particular modelo de ciudad, base del proyecto politico de la organizacién. Constrefiida, a su
vez, por relaciones y procesos socioespaciales mas amplios que, como configuraciones
hegemodnicas, iban dando forma al barrio dentro del marco global de la ciudad.

Al referir al arraigo barrial de la experiencia de la escuela, procuramos significar que la
misma se inscribid en una trama de relaciones —insistimos, como parte de un proceso ya
desplegado por el movimiento social—, que habilitaban a la reivindicacién del uso y
producciéon de ese espacio. En otras palabras, tal y como sostuvimos en el desarrollo del
analisis, la escuela emergié embebida de las formas de hacer que se habian gestado en el
proceso formativo de la “lucha por la tierra”, y participd de la l6gica de ocupacion y produccion
del espacio barrial emprendida por el movimiento social. Es asi que hacer escuela, durante
este tiempo, significé en la perspectiva de las y los impulsores del proyecto, producir el barrio
como un lugar practicado y disputado en el marco de un proyecto politico mas amplio.

No obstante, como vimos, durante el momento de transicion, el desplazamiento espacial
de la escuela y de los modos de construccién politica de la organizacidn, llevaron a que el
proyecto educativo fuera quedando progresivamente constrefiido al interior de los muros de la
escuela, y ganando relativa autonomia —siempre en tension— con respecto al proyecto
politico mas amplio. En ese contexto, se fue gestando una légica propia desde la propuesta
escolar, que denominamos de “proteccion” de las y los jovenes, frente a un escenario signado
por distintas violencias. Hacer escuela, implicaba, como un sentido preponderante entre el
cuerpo docente, ofrecer para aquellas y aquellos jévenes un espacio de “proteccidn,
pertenencia e identidad”.

En el momento de afianzamiento de la escuela, por ultimo, coagularon tendencias que
se venian gestando lentamente a partir de la relocalizacion de la escuela en la zona urbana, y
qgue hemos jerarquizado para el analisis: el acento colocado en las y los jévenes, y la progresiva
centralidad que asumiod la necesidad educativa en el barrio como fundamentacion para la
existencia de la escuela. El sentido de hacer escuela se configurd, entonces, a partir de la

posibilidad de ofrecer un modelo educativo superador para las y los jovenes, capaz de

80 Utilizamos este término (recurriendo a una traduccién propia) bajo la inspiracién de la obra de
Jan Nespor (1997). El autor analiza las experiencias de nifios y nifias al forjarse un espacio vivido en sus
vecindarios, y propone diferentes categorias analiticas que denotan relaciones entre los/as nifios/as y el
espacio barrial en un determinado punto de su vida y, por lo tanto, sujeta a transformacion. En las
relaciones de “arraigo” esta en juego una residencia extendida en el tiempo, la existencia de relaciones
interpersonales de conocimiento mutuo, y la afirmacion del uso y consumo del espacio en el curso de
itinerarios cotidianos de las y los nifios.
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irradiarse desde la particular experiencia situada en el barrio, hacia el espacio mas amplio de la
ciudad. Sin embargo, a la vez entraiid, como proceso contradictorio, y con la continuidad de la
concentracién de la experiencia educativa muros adentro del edificio escolar, la percepcion
entre las y los docentes de una escision de la escuela con respecto al espacio barrial.

Finalmente, y como anticipacion de una dimensiéon que analizaremos mads adelante,
cabe advertir que al interior de la escuela se plasmaron ciertos procesos que permiten trazar
continuidad con tendencias que, latentes, pervivieron desde el inicio de la escuela. Nos
referimos a la concepcién de la gestion social como modo de hacer colectivo, que suponia,
entre otros elementos, la produccidn colectiva del espacio material de la escuela. En relacion a
ello, docentes y estudiantes debian implicarse cotidianamente en una actividad practica que
hacia de la escuela un lugar habitado, esto es, apropiado, vivido (Lefebvre, 1971; 1972). Asi
esbozaba una de las docentes, en el curso de una entrevista, el significado que en su
perspectiva asumia la gestidn social:

[la intencidon es hacer de la escuela] un lugar de encuentro. De hecho, pasé ahora

gue estdn pintando y arreglando, que iban dos chicos a rendir, y se pusieron antes

de rendir a pintar. Es eso también. Sentirse que vos también construis la escuela.

La escuela existe porque estan los alumnos. Y eso es algo que todo el tiempo

intentamos remarcar. Sin alumnos que quieran ir, no hay escuela. Por eso juntes

construimos la escuela. Para mi eso es lo que tiene para ofrecer. Y la identidad

que se genera es muy zarpada porque no suele, por lo menos en mi experiencia,

no se suele generar en otros lados. (...). Me parece que eso es, un espacio donde

se habita, no solo se estudia. No es una transmision de conocimiento. Es un lugar

donde habitas. Tomas unos mates, donde terminé el horario de clases y te quedas

igual, o te quedas ordenando porque tenés ganas de charlar un rato mas, y te

quedas ordenando. O no tener ganas de irte. Eso me parece que es. Habitar el
espacio. (Keila. RN294. 01/03/19)

En breve, desde la perspectiva de las y los sujetos, hacer escuela era, también, producir
y habitar lugares. Pero si todo lugar es una interseccion de trayectorias disimiles, una
articulacién de relaciones contradictorias, siempre en proceso e internamente cargado de
conflictos, como sefiala Massey (2012b), este hacer no puede pensarse sin tensiones y

negociaciones. En el Capitulo IV volveremos sobre este asunto con mayor detenimiento.
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CAPITULO III

“EN LA FRONTERA DEL SISTEMA”. LA CONFIGURACION DE LA
EXPERIENCIA EDUCATIVA EN EL CAMINO HACIA EL
RECONOCIMIENTO OFICIAL

Esta escuela como ya saben todos y todas, se cred en la periferia, en la
frontera de una ciudad, pero también en la frontera de un sistema, un sistema
educativo, en este caso. A ese sistema no le quedd otra, hace unos meses no
mds, que reconocer que ésta, era una escuela. (Mariana. RN288, observacion
en el acto de entrega de libretas. 08/12/2018)

La relacion pedagdgica no se puede limitar a la relacion especificamente
“escolar”, mediante la cual las nuevas generaciones entran en contacto con las
antiguas y absorben sus experiencias y sus valores historicamente necesarios,
“madurando” y desarrollando una personalidad propia historica y
culturalmente superior. Esta relacion existe en toda la sociedad en general y
para todos los individuos respecto a otros individuos, entre capas intelectuales
y no intelectuales, entre gobernantes y gobernados, entre élites y secuaces,
entre dirigentes y dirigidos, entre vanguardias y cuerpos de ejército. Toda
relacion de “hegemonia” es necesariamente una relacion pedagdgica y se
verifica no sélo dentro de una nacion, entre las diversas fuerzas que la
componen, sino en todo el campo internacional y mundial, entre complejos de
civilizacion nacionales y continentales. (Gramsci, 1983)

Presentacion

Entre los desafios abiertos para la comprensidn de las propuestas escolares gestadas por
movimientos sociales, la relacién que los Bachilleratos Populares entablan con el Estado y el
sistema educativo oficial ha sido uno de los tépicos mas abordados. Es que, a diferencia de
otras iniciativas identificadas con el campo de la educacidn popular, los Bachilleratos Populares
pretenden, luego de su creacidn, obtener el caracter de escuelas oficiales. Es decir, ser capaces
de expedir certificaciones educativas, recibir subsidios para su funcionamiento, becas
estudiantiles, y en algunos casos, salarios para sus docentes. Y en procura de ese objetivo, las
organizaciones despliegan complejos y extensos procesos de lucha y negociacion con la esfera
estatal.

Esta caracteristica ha llevado a que, tanto para sus impulsores como para numerosas
investigaciones (Burgos et al., 2008; Frosio, 2013; Gluz, 2013b; Herrera Penisi, 2017, entre

otros), constituyan un interés central los margenes de autonomia que logran conservar las
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organizaciones para dar forma a sus proyectos educativos, asi como las estrategias que las y
los sujetos despliegan a tal fin. Vinculado a ello, y buscando establecer contrastes con la

I”

escuela “formal” o “tradicional”, como suele denominarse, es frecuente que las indagaciones
enfaticen las “novedades” e “innovaciones” que estas escuelas suponen en términos de su
practica educativa (Cérdoba, 2011; Langer, 2010; Rotman, 2014). De este modo, autores como
Sverdlick y Costas (2008) argumentan que estas escuelas “resulta(n) en todos sus aspectos algo
novedoso y alternativo a las ofertas existentes en el marco de la educacion formal” (p. 224).
Desde esta visidn, se considera que las escuelas gestadas por movimientos sociales aseguran
derechos educativos “experimentando con nuevos formatos” (Pagano, 2018), al tiempo que
“desarrollan y profundizan expresiones y manifestaciones socioculturales que nunca antes la
escuela ‘tradicional’ ha aceptado” (Langer, 2010, p. 44).

Todavia si existen trabajos que pretenden establecer matices frente a las concepciones
mas polarizantes, considerando a los Bachilleratos Populares como experiencias “en los bordes
del sistema educativo” (Torres Carrillo, 2017), en las que “conviven practicas, sentidos y
preocupaciones originales junto con elementos del sistema educativo tradicional” (Cérdoba &
Rubinsztain, 2011, p. 19), también es cierto que prevalecen las miradas que propugnan la
necesidad —y posibilidad— de “vigilar” (Gluz, 2013b) y limitar los efectos de la injerencia
estatal. Estas escuelas, concluyen buena parte de los estudios, mantienen su autonomia
politico-pedagdgica mas alld y a través de los procesos encausados hacia la oficializacion
(Alfieri & Lazaro, 2019; Blaustein Kappelmacher et al., 2018; Gluz, 2013b; Wahren, 2020, entre
otros).

Estos planteos trazan, a nuestro entender, algunos interrogantes de suma relevancia y
no sencilla resolucién. éQué espacios de autonomia pueden asumir las expresiones de los
sectores populares? O mads particularmente, ées posible la constitucidn de escuelas,
impulsadas desde y para estos sectores, ajenas a la penetracidon de procesos y relaciones de
hegemonia? Todavia mas, ipueden estas escuelas aspirar a ser “reconocidas” por el Estado, y
ser refractarias, al mismo tiempo, a los mecanismos de control y regulaciéon estatal?

Pues bien, a propdsito de este debate, pero ofreciendo claves analiticas que apuntan en
un sentido diferente a los trabajos antes mencionados, Garcia (2011, 2016, 2018) y Caisso
(2013, 2017), insisten en la conveniencia de dirigir la mirada hacia los modos cotidianos en que
se teje la relacién entre el Estado y las propuestas educativas de las organizaciones vy
movimientos sociales. De este modo, argumentan, no solo es posible superar distinciones
dicotémicas que contraponen estas experiencias educativas a las instituciones educativas

oficiales, sino también, explorar “los modos particulares en que practicas y significados
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hegemodnicos de la escolarizacidn se articulan y tensionan con practicas y sentidos de los
militantes y docentes en torno a la ‘educaciéon popular’” (J. Garcia, 2018, p. 75).

La linea de indagacién que asi se abre recupera, al igual que lo hacemos aqui, una
perspectiva tedrica que se nutre del pensamiento gramsciano, especialmente a partir del
concepto de hegemonia, para analizar los procesos de dominacién, subordinacion y
resistencia, la formacidn del Estado y la sociedad civil. Una perspectiva que se vio enriquecida,
asimismo, en base a aportaciones posteriores que contribuyeron a ampliar y precisar dichos
conceptos (Roseberry, 2007, 2014; Thompson, 1995, 2012; Williams, 2000). Haciendo pie en
estas formulaciones es posible establecer algunas precisiones iniciales que orientaran el
desarrollo de este capitulo, y que permitiran, a la postre, iluminar los interrogantes que nos
planteamos mas arriba.

Comencemos por sefialar, en primer lugar, que partimos de una vision “ampliada” del
Estado, segln la cual la distincidn entre sociedad politica y sociedad civil es metodolégica y no
organica. Asi, por Estado, recordando la clasica férmula gramsciana, debe entenderse “no solo
el aparato gubernamental sino también el aparato ‘privado’ de ‘hegemonia’ o sociedad civil”,
es decir “la hegemonia reforzada por la coercién” (Gramsci, 1971, p. 176 y 178). Constituye el
complejo de actividades practicas y tedricas mediante las cuales la clase dominante no solo
justifica y perpetia su dominio, sino que obtiene el consentimiento activo de aquellos a
quienes domina (Crehan, 2004).

En relacion a ello, la sociedad civil se comprende “en el sentido de hegemonia politica y
cultural de un grupo social sobre la entera sociedad, como contenido ético del Estado”
(Gramsci, 2004, p. 290). Como ha argumentado Rockwell (Rockwell, 2018c), esto no significa,
sin embargo, la total absorcién de la sociedad civil por parte del Estado. Sino que ésta aparece,
en cambio, como “el conjunto de relaciones sociales resultantes de los sucesivos movimientos
politicos de construccién de hegemonia” (p. 102), constituyéndose como espacio de encuentro
y de lucha de multiples fuerzas politicas.

Conviene aclarar que la nocién de hegemonia fue abordada por Gramsci a partir de la
reflexion histérica y de manera flexible, por lo que no ha deparado una definicion univoca
(Crehan, 2004; Grimberg, 1997). Y si, como sefiala Crehan, parece indiscutida su referencia a
relaciones de poder, sumamente versatiles y cambiantes en contextos distintos, asi como su
centralidad para comprender la cultura de los grupos subalternos, también ha dado lugar a

ciertas controversias en su interpretacién posterior.®! En este sentido, es posible destacar dos

81 En relacién a este punto, escribe Gramsci (2004), “la historia de los grupos sociales subalternos
es necesariamente disgregada y episddica. No hay duda de que en la actividad histérica de estos grupos
hay una tendencia a la unificacidn, aunque sea a niveles provisionales; pero esta tendencia se rompe
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nudos problematicos que se relacionan con los interrogantes que hemos abierto. Por un lado,
la tensién entre coercidn y consenso. Por otro, la posibilidad de autonomia de los grupos
subalternos.

En cuanto al problema de la autonomia, visiones criticas como la de Scott (2000), han
llamado a defender, contra un excesivo aprisionamiento de los subordinados dentro de los
limites de la hegemonia, cierto espacio de “plena conciencia” (Ortner, 2016) en el cual los
subordinados reflexionan acerca del poder para cuestionarlo y resistirlo.? Esta idea, si bien
potente para realzar algunas dindmicas cotidianas en la resistencia de los subordinados, ha
sido discutida en varios lugares. En general, las criticas sefialan una incorrecta interpretacion
del concepto de hegemonia en Gramsci, restringida al consenso ideolégico (Modonesi, 2010),
asi como un sobredimensionamiento de la capacidad de resistencia y autonomia de los grupos
subalternos (Ortner, 2016; Roseberry, 2014).

En este punto puede ser util, en cambio, recurrir a la version ofrecida por Williams
(2000). La hegemonia es, argumenta, “todo el proceso social vivido, organizado practicamente
por significados y valores especificos y dominantes” (p. 130). “Es un vivido sistema de
significados y valores —fundamentales y constitutivos— que en la medida que son
experimentados como practicas parecen confirmarse reciprocamente. Por lo tanto, es un
sentido de la realidad para la mayoria de las gentes de la sociedad” (p. 131). No obstante,
advierte, una hegemonia es siempre un proceso activo, que marca limites y ejerce presiones
especificas y cambiantes, pero jamas de un modo total o exclusivo. “Ningin modo de
produccién y por lo tanto ningun orden social dominante y por lo tanto ninguna cultura
dominante verdaderamente incluye o agota toda la practica humana, toda la energia humana
y toda la intencion humana” (p. 147). En otras palabras, la hegemonia nunca es total ni
completa, y esto es asi porque, vista histéricamente, una formacién hegemodnica siempre
conserva elementos “residuales” del pasado, y porque siempre puede ser desafiada por
elementos “emergentes”, alternativos o de oposicidn. La reproduccidn social es imperfecta, y
el proceso de emergencia, un movimiento constantemente repetido y siempre renovable

(Williams, 2000).

constantemente por la iniciativa de los grupos dirigentes (...). Los grupos subalternos sufren siempre la
iniciativa de los grupos dominantes, incluso cuando se rebelan y se levantan” (p. 493. El énfasis es
propio).

82 Sj bien, sostiene Scott (2000), la préctica de dominacidn crea el discurso oculto —es decir, un
lenguaje “tras bambalinas”, aquello que no se puede decir al poder—, “el discurso oculto es el lugar
privilegiado para la manifestacion de un lenguaje no hegemadnico, disidente, subversivo y de oposicion”
(p. 50). El discurso publico —normalmente manifestaciones de obediencia, respeto, admiracién— es en
cambio una mascara o un disfraz, en la que el consenso explicito no debe hacernos ver una sumision
ética a los valores hegemdnicos, sino mas bien una estrategia de actuacion conforme a ciertas reglas,
“sin ninguna repercusion en la interioridad del individuo” (p. 120).
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Ademads, como convincentemente argumenté Thompson (1984), la hegemonia se
impone externamente, como los limites de lo que es politica y socialmente posible, y también
internamente, como expectativas limitadas de lo que es demandable. Sin embargo, advierte,
”no impone una vision de la vida totalizadora; mas bien impone orejeras que impidan la vision
en ciertas direcciones mientras la dejan libre en otras” (Thompson, 1984, p. 60). En este
sentido, el autor aboga por una vision —a la que adscribimos— en que las relaciones de
hegemonia no determinan completamente y de manera automatica la vida de los gobernados,
siendo todavia posible, asi mds no sea desde un punto de vista tedrico, expresiones
subalternas vigorosas, que “constituya[n] una amenaza omnipresente a las descripciones
oficiales de la realidad” .

En cuanto al otro nucleo problematico destacado, y frente a quienes interpretan el
concepto de hegemonia como “consenso ideoldgico” —una visidn idealista que predominé en
la lectura norteamericana (Crehan, 2004)— coincidimos con las propuestas que apuntan que,
mas alla de las ambivalencias entre diferentes escritos, es necesario comprender como nucleo
del concepto de hegemonia la articulacién entre coercién y consenso, entre fuerza y
consentimiento (Grimberg, 1997). Acordamos entonces con Roseberry (2007) cuando aboga
por un entendimiento mas “material y politico” de la nocién de hegemonia, cuya fortaleza
reside en la capacidad de mostrar la “compleja unidad entre coercién y consenso en
situaciones de dominacién” (p. 122). Como caras de una misma moneda, orientan a ver las
relaciones entre los sectores dominantes y subalternos como caracterizadas por la
controversia, lucha y debate (Roseberry, 2007). Relaciones de poder que se caracterizan,
siguiendo a Grimberg (2009), por ser activamente construidas, “en un proceso de mutuas
apropiaciones y resignificaciones”. Como insiste la autora, se trata de “un proceso
contradictorio, fragmentario, cuyos intersticios dan margen tanto a la demanda y la disputa,
como a la negociacidn; a la dependencia como a la autonomia no funcional” (p. 90).

Por dltimo, quisiéramos afadir que los desarrollos tedricos precedentes se
complementan en este capitulo con otras contribuciones claves que hemos recuperado para la
comprension del Estado. Nos referimos a elaboraciones que nos orientan a enfocar rutinas,
rituales de mando y regulacién moral (Corrigan y Sayer, 2007), a indagar efectos de practicas y

procesos estatales en sitios que van mas alld de las agencias gubernamentales (Trouillot,

8 Thompson desarrolla su argumento en debate con el marxismo estructuralista althusseriano.
Asi, procura rebatir la concepcidn de clase como categoria estatica, y de la dominacién como control
absoluto de los subordinados, una sujecion que alcanza “hasta el umbral mismo de su experiencia e
implanta en sus espiritus desde su nacimiento categorias de subordinacién de las cuales son incapaces
de liberarse y para cuya correccién su experiencia resulta impotente” (Thompson, 1984, p. 60). Elabora,
por contrapartida, la nocion de experiencia (Thompson, 1981), que ya abordamos en la Introduccion.
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2011), especialmente en los margenes —materiales o simbdlicos— donde refunda
constantemente sus modalidades de control (Das & Poole, 2008).

Erigiéndonos en estas conceptualizaciones, en este capitulo exploramos el modo en que
se fue configurando la experiencia educativa, con marchas y contramarchas, en el camino
recorrido en la busqueda del reconocimiento oficial. Comenzamos por presentar el contexto
en que se inscribid la creacion de la escuela, tanto a nivel nacional como provincial y local, para
luego volver sobre los sucesivos momentos del proceso de su construccidn que ya hemos
presentado antes. Enfocaremos, ahora, el cruce de tensiones y relaciones con la educacion
oficial y las experiencias educativas gestadas en movimientos sociales.

Volviendo al epigrafe con el que abrimos el capitulo, y tal como hemos venido
sosteniendo, argumentamos que es posible ver las relaciones y procesos de hegemonia como
pedagogias que traspasan todo el cuerpo social, pedagogias con las que el Estado, como
sostiene Gramsci (1971), “educa”. Sera objetivo de este capitulo explorar como ese “Estado
educador”, orienta, traza caminos, abre y cierra posibilidades, ejerce presiones mds o menos
enérgicas o violentas, por las que pretende definir, a fin de cuentas, qué es una escuela. Una
version oficial que serd, a su vez, rechazada, confrontada, apropiada, reinventada, por los

multiples caminos en los que se expresa la controversia y la lucha.

1 Bachilleratos Populares, politicas socioeducativas y Educacion
de Jovenes y Adultos. Algunas notas contextuales

En este apartado procuramos presentar la trama contextual en que se produjo en
nacimiento de las escuelas conocidas bajo el nombre de Bachilleratos Populares. Partimos de
la conviccion de que no es posible comprender los procesos de emergencia de estas
propuestas sin inscribirlas en el marco de las “tendencias hegemodnicas” que, en cada época,
como sefiala Achilli (2013), “se configuran a modo de légicas que van adquiriendo particulares
continuidades segun las escalas y niveles que van conectando”. Es decir, logicas que,
vinculadas al contexto estructural, se van anclando a modo de conexiones profundas, en las
practicas y significaciones que diariamente construyen los sujetos (p. 40-41).

Aunque no seria posible agotar aqui una caracterizacién exhaustiva del escenario
educativo a nivel nacional, si pretendemos apuntar ciertos procesos que fueron delineando el
campo particular en que se inscribieron los Bachilleratos Populares. En este sentido, nos
interesa destacar, principalmente, la expansion de la modalidad de jévenes y adultos, y ello, a

su vez, en estrecha relacidon con la extension de la obligatoriedad escolar y la relevancia
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creciente que asumieron las categorias exclusion/inclusion en la configuracion del campo
socioeducativo. Reflexionaremos, asimismo, sobre la interpelacion a la participacion de las
organizaciones sociales y politicas para su actuacién en este campo.

Nuestro argumento es que los procesos que iremos describiendo, que se fueron
tejiendo al menos durante las ultimas tres décadas, pero que actualizan debates de larga data
en nuestro pais (Neufeld, 2020), contribuyeron a configurar el “horizonte de posibilidad”
(Sigaud, 2004, 2005) para la creacién y multiplicacién de los Bachilleratos Populares, y
también, marcaron ciertos limites y condiciones bajo las cuales estas propuestas escolares
podrian desarrollarse en cada contexto.®® Procesos que es necesario enfocar a partir de las
diversas actuaciones estatales —dimensién sobre la que focalizaremos en este apartado—, la
concrecion de las mismas en los particulares contextos bajo estudio, y el didlogo vy
confrontacién activamente desplegada desde las y los sujetos implicados en la construccidn
cotidiana de la escuela, tal como iremos profundizando en el desarrollo de este capitulo.

Distintos trabajos abocados al estudio de los Bachilleratos Populares coinciden en
sefialar que, aun cuando las primeras experiencias identificadas bajo esa denominacidn fueron
creadas en el afio 2004 —tanto en CABA como en provincia de Buenos Aires— es posible
reconocer en los afios previos procesos nodales al contexto de su surgimiento.> De este modo,
rastrean como antecedentes ciertas experiencias de militancia barrial desplegadas en los
ultimos afios de la década del noventa (Cura, 2012) —sobre lo cual hemos profundizado en el
Capitulo I—, asi como la instauracién de espacios de confluencia de organizaciones interesadas
en la educacion popular, tras la crisis de los aflos 2001 y 2002, que posteriormente se
abocarian a creacion de los primeros Bachilleratos (Blaustein Kappelmacher etal., 2018;
Wahren, 2020).

Aunque este momento histérico ha sido interpretado, segln ya seflalamos al comienzo
del capitulo, como signado por la “ausencia estatal”, coincidimos en cambio con aquellos
planteamientos que sefialan que se tratd, antes bien, de una reconversion del papel del Estado
bajo la politica neoliberal y la profundizacién de los procesos de ajuste estructural (Grassi
et al., 1994). Como ha sido destacado en varios lugares (Bernardi & Nemcovsky, 2017; Grassi,
2003; Montesinos, 2020; Nemcovsky & Saccone, 2020; Neufeld, 2020; Santillan, 2020, entre

otros) en ese marco asistimos a una importante reorientacién de las politicas publicas bajo la

84 E| trabajo de Sigaud, con el que aqui dialogamos, analiza las ocupaciones de tierra efectuadas
por el Movimiento de Trabajadores Rurales sin Tierra (MST) para reivindicar la reforma agraria en Brasil.
Sefiala que las mismas constituyeron una inflexion en el modo de proceder de las diversas
organizaciones en el mundo rural y el Estado, y procura mostrar las condiciones sociales que,
desenvolviéndose histéricamente, se conjugaron para habilitar tal configuracién.

8 Nos referimos a los antecedentes generados a fines de los afios noventa en la zona norte del
Gran Buenos Aires, especificamente en el Partido de Tigre.

125



guia de diversos organismos internacionales. Asi, como sefalan los trabajos mencionados,
desde una concepcidn asistencialista, y con especial foco en la atencién de la “pobreza”, las
politicas sociales y educativas se rigieron por premisas de focalizacion, descentralizacidn,
territorializacién y promocién de la participacion social en la ejecucién de las mismas.

Estas tendencias se conjugaron, en el campo educativo, con una propension hacia la
reduccion de la responsabilidad del Estado nacional y la descentralizacidon a nivel provincial,
una disminucion de la inversidon publica y un sesgo hacia la privatizacién, que fueron
coagulando en la llamada Reforma Educativa (Feldfeber, 2003; Puiggrds, 1996). En esa linea,
en el afio 1992, se concretiza la transferencia a las provincias de los servicios educativos de
nivel medio y superior no universitario (Ley N224.049, afio 1992), y en el afio 1993, se sanciona
la Ley Federal de Educacion N224.195 (en adelante LFE), con el objetivo de reestructurar y
regular la totalidad del sistema educativo.

Una cuestidn a resaltar con respecto a la LFE refiere a la extension de la obligatoriedad
escolar que, a partir del cambio de estructura académica del sistema, se llevd a diez afios —
incluyendo el preescolar y los nueve afios de Educacién General Basica (EGB).2® Con ello, nacia
el desafio de incluir y retener a jévenes que se encontraban fuera del sistema educativo
(Montesinos et al., 2009). A su vez, como sefialan Montesinos y Diez (2021), La LFE introdujo
un cambio de sentido en el concepto de obligatoriedad —histéricamente asociada a las
pretensiones de universalizacidon del nivel primario (Ley N21420, 1984)—, introduciendo el
caracter focalizado propio de las politicas de la época.

Pero si la nueva normativa pretendia logar la extension del trayecto educativo y reforzar
la articulacidn de niveles y ciclos, sin embargo, agravd y generd nuevos procesos de
diversificacién del sistema entre y al interior de las jurisdicciones (Montesinos & Diez, 2021).
Segun refieren distintos estudios, la expansidn de la educaciéon secundaria que acompafid
estos cambios tuvo como contracara la incorporacion desigual de nuevos contingentes sociales
(Kessler, 2014; Tenti Fanfani, 2003), de modo que ampliacién y selectividad se entrelazan en la
concrecion de estas politicas (Schoo, 2016).

Hacia final de la década, y profundizdndose con la crisis del 2001/2002 y en los afios
siguientes, como advierte Montesinos (2020), se va tramando una concepcion de educacidn
“como vector central en el logro de la inclusion social”, de modo tal que “no solo se convirtié
en un componente importante en los programas sociales estatales, sino en un campo

disputado y de intensa productividad por parte de movimientos sociales” (p. 66). Asi, sostiene

8 |3 EGB se organizo en tres ciclos de tres afios cada uno. El tercer ciclo se correspondié con el
72 grado de la educacién primaria y los dos primeros afios de la antigua escuela secundaria, implicando
una ruptura con el patrén clasico que habia prevalecido en el sistema educativo desde sus origenes
(Montesinos et al., 2009).
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Santillan (2020), los programas compensatorios, con su orientacién descentralizada vy
tercerizada, se materializaron a partir de la incorporacién creciente de la participacién de las
organizaciones barriales, que gestaron multiplicidad de espacios educativos en las “fronteras e
intersticios” de la intervencidn estatal.

Insistimos, entonces —como también lo han hecho en sus respectivos trabajos Garcia
(2018, 2020) y Caisso (Caisso, 2013)—, en que la gestacidon de los primeros Bachilleratos
Populares puede comprenderse no tanto como respuesta de los movimientos sociales a una
supuesta ausencia estatal, sino a partir de la configuracion de un contexto propicio para su
emergencia, a partir de actuaciones estatales diversas. Actuaciones que, al mismo tiempo que
llevaron al crecimiento de la desigualdad social y educativa y al empobrecimiento de vastos
sectores, colocaron a la exclusion e inclusién educativa en el centro de la escena (Diez et al.,
2015; Montesinos et al., 2007).

Ahora bien, en el marco de la recuperacidon econdmica, disminucién de los niveles de
pobreza e indigencia y de los niveles de desempleo y subempleo posterior a la crisis de inicio
de siglo (Benza & Kessler, 2020; Hintze, 2013; Kessler, 2014), se abrié un periodo entre los
afios 2003 a 2015 —correspondientes a las presidencias de Néstor Kirchner y Cristina
Fernandez de Kirchner—, identificado con el ascenso de los gobiernos denominados
“progresistas”, “posneoliberales” o de “nuevo signo” a escala regional. Estos afos estuvieron
marcados por una retdrica que acentud la diferenciacién y confrontacién con las tendencias
neoliberales, los que se expresé en la formulacidon de politicas que planteaban recuperar la
centralidad del Estado y frenar y revertir algunos de los efectos de las politicas de la década
anterior (Danani, 2012; Hintze, 2013). No obstante, y a pesar de que existe acuerdo en que se
tratd de un nuevo ciclo, numerosos trabajos recalcan la existencia de relativas continuidades
con el periodo previo, tendencias contradictorias, y la pervivencia de viejas modalidades de
intervencion estatal (Feldfeber & Gluz, 2011; Grassi, 2003; Kessler, 2014).

En cuanto al campo educativo, a partir del afio 2004 se sucedieron una serie de medidas
gue apuntaron a introducir transformaciones en el sistema educativo nacional, destacandose
como hito, fundamentalmente, la sancién de la Ley de Educacion Nacional N226.206 en el afio
2006 (en adelante LEN). Con la nueva ley, se reasignd un lugar central al Estado nacional en la
garantia de la educacion en cuanto derecho permanente. Se promovio, ademas, la
reunificacion de la estructura académica (Art. 15), volviendo a las denominaciones “Educacion
Primaria” y “Educacién Secundaria” (Montesinos et al., 2009).

Continuando con el camino iniciado por la LFE, se profundizé en la extension de los afos
de escolaridad obligatoria, abarcando la totalidad del nivel secundario (Art. 16). Se impulso,

ademas, la busqueda de estrategias para alcanzar la universalidad del nivel, abriendo el debate
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sobre como “incluir y retener” a jévenes “expulsados por las instituciones educativas”
(Montesinos & Schoo, 2015). En consonancia con este objetivo, y dando continuidad a la
preeminencia de la inclusién como categoria nodal para la formulacién de politicas
socioeducativas, se previd la puesta en marcha de mecanismos diversos para lograr la
revinculacion escolar y garantizar la terminalidad de adultos y jovenes de 15 afios o mas
(Paoletta, 2017; Sinisi et al., 2010a).

En este contexto, se redefinié el lugar de la anterior Educacién de Adultos dentro del
sistema educativo, incluyéndola como una de las ocho modalidades que componen la
estructura del Sistema Educativo Nacional (LEN, Art. 17), y ya no como uno de los regimenes
especiales que incluia la normativa anterior. Cabe aclarar, en este punto, que LFE habia
relegado a la Educacidn de Adultos otorgandole un caracter compensatorio, de forma
semejante a lo ocurrido con otras reformas educativas impulsadas en América Latina para ese
momento (De la Fare, 2013; Rodriguez, 2009). Asi, se ubicé dentro de los denominados
“Regimenes Especiales”, es decir, aquellos “que tienen por finalidad atender las necesidades
que no pudieran ser satisfechas por la estructura basica y que exijan ofertas especificas
diferenciadas en funcién de las particularidades o necesidades del educando o del medio”
(LFE, Art. 11).%7

Con la sancidn de la LEN, bajo el nombre de Educacién Permanente de Jévenes y Adultos
(EPJA) —a tono con el reconocimiento de la educacion como derecho permanente—, la
modalidad fue definida como aquella “destinada a garantizar la alfabetizacién y el
cumplimiento de la obligatoriedad escolar prevista por la presente ley, a quienes no la hayan
completado en la edad establecida reglamentariamente, y a brindar posibilidades de
educacion a lo largo de toda la vida” (LEN, Art. 46). De este modo, la LEN sentd las bases para
un mayor despliegue y definicién de la modalidad, estableciéndose nuevas regulaciones en el
marco del Concejo Federal de Educacién, aunque asumidas de manera dispar por las politicas

de las diversas jurisdicciones (Finnegan, 2016).%8

87 También durante este periodo se efectud el cierre de la Direccién Nacional de Educacién del
Adulto (DINEA), creada en el afio 1968 bajo la presidencia de facto de Ongania. Con el cierre de la DINEA
se produjo la ausencia de un organismo que coordinara al conjunto de las ofertas provinciales,
sobresaliendo, entonces, las diferencias en las estructuras ministeriales provinciales (Sinisi et al., 2010a).

8 En el afio 2007 el Concejo Federal de Educacion aprobd el “Plan Federal de Educacidn
permanente de jovenes y adultos 2007-2011” (Res. CFE N2 22/07), estableciendo objetivos para la
ampliacion de la matricula. En el 2008 se constituyd la Mesa Federal de Educacién Permanente de
Jovenes y Adultos —integrada por representantes de las jurisdicciones—, para trabajar junto a la
Direccion de Jévenes y Adultos del Ministerio de Educacion Nacional a los fines de generar acuerdos
para reorganizar la oferta curricular. De ese trabajo conjunto resultan los Documentos “Educacion
Permanente de Jovenes y adultos - Documento Base”, que establece un marco conceptual basico para
fundamentar los lineamientos, estrategias y planes de la modalidad; y “Lineamientos curriculares para la
educacién Permanente de Jovenes y adultos”, considerados como nucleo comin de definiciones
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De acuerdo a lo sefialado en diversos diagndsticos, en este marco se produjo una
significativa expansién de la modalidad, evidenciada en un crecimiento general de la matricula
a escala nacional —incluso mayor a la educacién comun no modalizada—, y de modo
particular, en el nivel secundario,® que encuentra un momento inédito a partir de la sancién
de la LEN (De la Fare, 2013; Finnegan, 2016; Sinisi et al., 2010a).%° Este crecimiento se asocid,
todavia mas, a una importante incorporacion de adolescentes y jovenes menores de 20 afos
(Sinisi, Montesinos, y Schoo, 2010). Si bien esta tendencia no se restringe exclusivamente a
nuestro pais (De la Fare, 2013) y tampoco ha sido privativa de nuestro momento histérico
(Rodriguez, 1996), pareciera haberse reforzado en los ultimos afos. A su vez, segin ha sido
sefialado (Finnegan, 2016), distintas dinamicas convergen para contribuir a ese resultado. De
un lado, la sancién de la obligatoriedad del nivel Medio, en conjuncién con “la dinamica
expulsiva” de la secundaria comun, que llevaria a un traspaso de estudiantes a dicha
modalidad. Del otro, la mayor “flexibilidad” de las ofertas educativas para jévenes y adultos y
una mayor presencia de politicas educativas especificas para la modalidad.

Asimismo, se promovieron planes y programas socioeducativos para promover la
finalizacion de estudios secundarios de jovenes y adultos/as, tal como fue el caso del Plan de
Finalizacién de Estudios Primarios y Secundarios para Jovenes y Adultos (Plan FinEs) °! y el

Programa de Respaldo a Estudiantes Argentinos (ProgREsAr).>?> En concordancia con la

federales, a partir de los cuales las jurisdicciones disefiaran y/o adecuaran los planes de estudio de la
modalidad, en un plazo no mayor de 3 afios. Estos fueron aprobados para su discusion mediante la
Resolucion CFE N287/09 y CFE N° 118/10, respectivamente (De la Fare, 2013; Sinisi et al., 2010a).

8 Seglin revela la informacidn estadistica producida por la Direccidn Nacional de Informacién y
Evaluacién de la Calidad Educativa (DiNIECE) del Ministerio de Educacién de la Nacién, la matricula en la
modalidad crecié un 51% entre 1998 y 2011, contra un 17% de aumento en la secundaria comun. Y
entre 2008 y 2014, un 20%, frente a un 10%, respectivamente (Finnegan, 2016).

% por contraste, el nivel primario tiene un desarrollo mayor y mds antiguo en nuestro pais, una
diversidad mas amplia de experiencias, y también, una produccién profusa en lo que a estudios sobre la
tematica se refiere (De la Fare, 2010; L. Pascual & De la Fare, 2011; Sinisi et al., 2010a).

1 El Plan FinEs fue aprobado por el Ministerio de Educacién Nacional en el afio 2008. Su
propdsito consistid en facilitar la finalizacion de estudios primarios y secundarios para jévenes y adultos
mayores de 18 afios que adeuden materias o que aun no hubieran comenzado el nivel medio, contando
con instancias presenciales, semipresenciales y a distancia. Para lograr su objetivo, el programa
incorporé la coordinacion con distintas organizaciones: escuelas secundarias comunes y de adultos,
organismos publicos nacionales, provinciales o municipales, sindicatos, empresas, fundaciones,
asociaciones civiles, asociaciones de fomento, etc. (Res. CFE N2 66/08 y Res. Ministerial N2 917/08).
Posteriormente se dio continuidad al Plan Fines mediante las Resoluciones Ministeriales N2 1042/12
(para el periodo 2012-2015) y N2 178/16 (para el periodo 2016-2019), esta Ultima en un contexto de
incertidumbre frente a los anuncios oficiales acerca de una “recategorizacion” del Plan (Nemcovsky
et al,, 2016).

92 E| PROGRESAR, sancionado a comienzos del afio 2014, se propuso como objetivo “generar
oportunidades de inclusidn social y laboral a través de acciones integradas que permitan capacitar a los
jévenes entre dieciocho (18) y veinticuatro (24) afios de edad inclusive con el objeto de finalizar la
escolaridad obligatoria, iniciar o facilitar la continuidad de una educacién superior y realizar experiencias
de formacidn y/o practicas calificantes en ambientes de trabajo”. Se estipulé como requisito que las y
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invocacién a la participacion social en la implementacién de las politicas, a la que ya hemos
referido mas arriba, éstos incorporaron a organizaciones sociales y politicas como actor
significativo en su ejecucién. A la par, esta politicas se convirtieron en objeto de demanda, y se
sometieron a procesos de resignificacién por parte de las organizaciones y movimientos
sociales (Caisso, 2012; Finnegan, 2009).

Por ultimo, otro aspecto de importancia que se introduce a partir de la sancién de la LEN
y que mantiene relacidon con lo anterior, refiere a la incorporacion de las instituciones
educativas “de gestion cooperativa y de gestidon social” (Art. 13), junto a la gestion estatal y
privada, previstas en la legislacién anterior. La LEN definié al Consejo Federal de Educacion
como el organismo responsable de acordar los criterios para el encuadre legal de estas
instituciones, en lo que hace a su reconocimiento, autorizacidn y supervision (Art. 140). Asi, de
acuerdo a una resoluciéon del afio 2007, se aprueba para la discusién el Documento “Escuelas
de gestion social” (Resolucion N233/07. Anexo 01). En dicho documento se define a las

|II

escuelas de “gestién social” como aquellas que “prestan servicios educativos universales y

gratuitos y son gestionadas por organizaciones sociales”. Se las concibe “como espacios de

III

inclusidn social” para poblacién “en situacién de vulnerabilidad social”, con “capacidad de

generar innovaciones en las formas de gestidn, para garantizar la permanencia de la poblaciéon

Ill

en el sistema educativo”. Adema3s, se senala el “aislamiento” de estas iniciativas, reconociendo
como uno de los problemas principales la falta de reconocimiento de los titulos que expiden.
Sin embargo, estos lineamientos deben ser refrendados por los gobiernos provinciales y
de la Ciudad Autéonoma de Buenos Aires, ya que son los responsables de “autorizar, reconocer,
supervisar y realizar los aportes correspondientes a las instituciones educativas de gestion
privada, cooperativa y social” (Art. 121, inciso e). Por esta razén existen importantes
diferencias entre las distintas jurisdicciones en cuanto a su reconocimiento e implementacion.
Volviendo ahora a los Bachilleratos Populares, no ha de sorprender que, en este
contexto de legitimacién estatal de las variadas intervenciones en los “contornos” de la
escuela (Montesinos, 2020), las organizaciones hallaran condiciones propicias para darles
impulso. De modo tal que, luego de aquel momento fundacional, y tras un primer momento de

lento crecimiento, se ha identificado, entre los afios 2008 y 2011, un periodo de aumento

exponencial en la cantidad de estas escuelas, principalmente en la ciudad y provincia de

los jévenes beneficiarios/as pertenezcan a grupos sociales definidos como “vulnerables”, que cumplan
con los objetivos educativos y controles sanitarios, y que acrediten la asistencia a una institucion
educativa de gestion estatal o centros de formacién acreditados ante el Ministerio de Trabajo, Empleo y
Seguridad Social. A cambio, se otorgaba una prestacion en dinero mensual. (Decreto 84/2014).
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Buenos Aires, aunque también se han creado algunos en otros lugares del pais.” De forma tal
que, si hasta el afio 2008 se contaban en la Argentina apenas unas 12 experiencias, al 2011
ascendian a 65, alcanzando un total de 93 Bachilleratos Populares para el afio 2015 (GEMSEP,
2015).%* Tuvo fuerte incidencia en la multiplicacién de los Bachilleratos la obtencién de los
primeras oficializaciones, a partir del afio 2007, tanto en ciudad como en provincia de Buenos
Aires, conseguidas en el marco de intensos procesos de lucha y negociacién, tal como retratan
los estudios sobre la tematica (Blaustein Kappelmacher et al., 2018; J. Garcia, 2018; Gluz,
2013b; Wahren, 2020, entre otros).>

Sin embargo, y a pesar de la existencia de la figura de “gestidn social”, ya mencionada,
las oficializaciones se produjeron de manera ciertamente dispar. El estudio referido (GEMSEP,
2015) sefala que, en lo que respecta al afio 2015, del universo de experiencias relevadas el
46% estaban oficializadas pudiendo emitir titulos de estudios secundarios. De éstas, a su vez,
la enorme mayoria se distribuia en la Ciudad de Buenos Aires y en la provincia de Buenos Aires,
identificando sdlo 2 en el interior del pais. Predomina la forma de Unidades de Gestion
Educativa Experimental (UGEE) —adoptada por la Ciudad de Buenos Aires—, y como Centros
Educativos de Nivel Secundario (CENS) —muchas veces como extensiones de establecimientos
oficiales—. Por ultimo, un sector restante fue oficializado bajo el Plan FinEs.

|II

El relegamiento de la figura de “gestidon social” ha sido adjudicado a la indefinicién de la
normativa pese al reconocimiento —ya que el Ministerio de Educacién Nacional no cred en su

organigrama una dependencia interna para su regulacidn tras la sancién de la ley—,% asi como

% Tales como en las ciudades de Mar del Plata, Pergamino y Lujan (provincia de Buenos Aires),
ciudad de Mendoza (Mendoza), en la provincia de Jujuy (GEMSEP, 2015). También en la provincia de
Cordoba —que ha dejado de funcionar—, dos en la ciudad de Rosario, y uno en la ciudad de Santa Fe
(provincia de Santa Fe).

% Los datos corresponden a un relevamiento realizado a nivel nacional por el Grupo de Estudios
Sobre Movimientos Sociales y Educacién Popular (GEMSEP). El estudio sefiala que el 38% de los
Bachilleratos Populares estd localizado en la Ciudad de Buenos Aires, el 54% en la Provincia de Buenos
Aires y el 8% en el resto de las provincias del pais.

% En 2007 se oficializan los Bachilleratos Populares de provincia de Buenos Aires, a través de la
Direccion Provincial de Educacién de Gestién Privada —DIPREGEP—. En 2008, es el turno de aquellos
radicados en Capital Federal, bajo el area de Planeamiento Educativo del Ministerio de Educacion, como
Unidad de Gestion Educativa Experimental (UGEE). Puede consultarse, al respecto, los trabajos de
Garcia (2011, 2018).

% Recién en el afio 2015, mediante la Resolucién N23300/15 del Ministerio Nacional de
Educacion, se crea el "Registro Federal de Escuelas de Gestion Social y Escuelas de Gestion Cooperativa”,
cuyo objetivo seria “recabar la informacion de todas las escuelas de ambos tipos de gestion, que se
encuentren desarrollando actividades educativas en cada una de las jurisdicciones”. Por medio de la
misma, también, se reafirma la definicion de este tipo de iniciativas, segtn lo establecido por la LEN, y se
establecen derechos y obligaciones de las escuelas. Al mismo tiempo, delega en las jurisdicciones la
potestad de evaluar, aprobar y reconocer a las Escuelas de Gestién Social y Escuelas de
Gestion Cooperativa y establecer la normativa para su funcionamiento. Sin embargo, dicha Resolucion
fue aprobada en diciembre de 2015, una semana antes del cambio de gobierno, por lo que no llegd a
implementarse (Rosemberg, 2016). El relevamiento de experiencias seria reimpulsado, finalmente, en el
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a la existencia de discrepancias entre distintos proyectos educativos que se arrogan su
utilizacidn (Blaustein Kappelmacher et al., 2018; Gluz, 2013b). De modo tal que fue apropiada,
de forma predominante, por iniciativas cuya antigiiedad databa de varias décadas, promovidas
desde organizaciones no gubernamentales y con una impronta filantrépica (Chavez et al.,,
2016; Rosemberg, 2016).

Con todo, de acuerdo a los estudios revisados (Blaustein Kappelmacher et al., 2018;
Wahren, 2020), esta tendencia al alza en la fundacion de nuevos Bachilleratos se habria ido
frenando luego del ano 2012, ademas de observarse, con el tiempo, un relativo retraimiento
en las acciones de protesta, un reordenamiento de los espacios de coordinacidn entre
organizaciones, asi como escisiones al interior de las mismas.?” Y si el inicio de aquel tiempo de
expansion puede vincularse a la obtencién de una cantidad significativa de compromisos en
pos de la oficializaciéon de las escuelas ya existentes, en este momento de ralentizacion se
evidencio, por el contrario, un retroceso en las negociaciones y una importante disminucién de
las oficializaciones alcanzadas.® Segun los estudios ya mencionados, esto podria explicarse,
para el periodo que va de 2012 a 2016, debido a una mayor actuacidn estatal —por ejemplo, a
través del Plan FinEs—, que habria ido desplazando, al menos argumentativamente, la
necesidad de que los movimientos y organizaciones impulsen escuelas. Finalmente, sefialan,
con posterioridad al 2016, esta tendencia a cierto retroceso de los Bachilleratos Populares se
profundiza, si bien, paralelamente, se ensayan confluencias con otros sectores en defensa de
la educacidn publica, en un renovado escenario signado por politicas de ajuste en ese sector.

En efecto, entre fines de 2015 y 2019, con el gobierno de la Alianza Cambiemos, se abre
un contexto que Grassi (2018) caracteriza como el “desbloqueo de la sociedad neoliberal”, el
intento de “recomposicidon de un régimen social y de acumulacién cuyos basamentos arraigan
en el pensamiento neoliberal” (p. 61) y que, con sus particularidades, tuvo expresion a escala
regional (Grassi, 2019). En el area educativa, sefialan Montesinos y Diez (2021), “el gobierno
no impulsé refundaciones normativas pero si realizé cambios sustanciales bajo la continuidad

de la LEN” (p. 9), entre las que pueden mencionarse la reorganizacidon del organigrama

afio 2020, con la creacién de la Direccion de Experiencias de Educacién Cooperativa y Comunitaria de la
Subsecretaria de Educacion Social y Cultural, dentro del Ministerio de Educacién de la Nacion.

97 Un primer agrupamiento estuvo dado por la llamada “Inter-bachilleratos”, que luego adoptd el
nombre de “Coordinadora de Bachilleratos Populares en Lucha”. Con el paso del tiempo, el surgimiento
de diferencias y realineamientos entre y al interior de las organizaciones, se conforma la “Red de
Bachilleratos Populares Comunitarios” y la “Coordinadora por la Batalla Educativa”, alineada esta ultima
al gobierno nacional. Ademas, existen Bachilleratos que no adhieren a estas coordinaciones (Ampudia,
2013; Wahren, 2020). Como muestra Garcia (2018), puede explicarse parte de estas fracturas y
reagrupamientos a partir de las controversias surgidas en los procesos de oficializacion.

% Tal es asi que, de acuerdo con los datos ofrecidos por el relevamiento ya citado (GEMSEP,
2015), a nivel nacional, 29 de un total de 40 oficializaciones fueron conseguidas entre los afios 2007 y
2012, concentradas casi con exclusividad en la Ciudad y a provincia de Buenos Aires.
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ministerial, y el avance de una tendencia hacia la privatizacion, a través de acuerdos con el
sector privado y empresarial nacional e internacional, fundaciones y distintas ONG (Feldfeber
et al.,, 2018). Es de destacarse, también, como apuntan Nemcovsky, Bernadi y Saccone en
diferentes trabajos (Bernardi et al., 2016; Bernardi & Nemcovsky, 2017; Nemcovsky, 2015;
Nemcovsky & Saccone, 2020), la descentralizacién de distintos programas educativos
nacionales desarrollados por el gobierno anterior y el traslado de responsabilidades y de
decisiones presupuestarias a las provincias, con la consecuente pérdida de la planificacidn
centralizada de esas politicas educativas.

Recapitulando lo expuesto hasta aqui, y en debate con otras interpretaciones,
sostenemos que los Bachilleratos Populares se fueron configurando no en un espacio de
absoluta autonomia u oposicién al Estado, sino antes bien, en una densa trama de relaciones y
dependencias reciprocas, luchas, confrontaciones, negociaciones y concesiones, que sentaron
las condiciones y limites dentro de los cuales podrian desplegarse estas experiencias.
Recuperando la metafora thompsoniana (Thompson, 1984) y su reinterpretacion por
Roseberry (2007), enfocamos esta trama de relaciones como un campo de fuerza dinamico,
multidimensional y complejamente estructurado, al interior del cual, tanto las iniciativas
estatales como aquellas impulsadas por los sectores populares, resultan modeladas por un
marco material y cultural comdn. Una metafora que resulta iluminadora si, como advierte el
autor, convenimos en ver esas relaciones hegemadnicas no como un orden como acabado y
monolitico, sino como “un proceso problematico, disputado y politico de dominacidn y lucha”
(p. 123).

En el siguiente apartado daremos cuenta del modo en que estos procesos se fueron
concretando en la provincia de Santa Fe y la ciudad de Rosario, en articulacidn, a la vez con

ciertas particularidades que se imprimen en ese contexto.

1.1 Tramas locales. Continuidades y discontinuidades

Focalizando ahora en la provincia de Santa Fe y en la ciudad de Rosario, es posible
sefalar, siguiendo nuevamente los trabajos de Nemcovsky, Bernadi y Saccone ya mencionados
(Bernardi et al., 2016; Bernardi & Nemcovsky, 2017; Nemcovsky, 2015; Nemcovsky & Saccone,
2020), la articulacion local de politicas socio-educativas en consonancia con las tendencias que
se expresan a escala nacional. Es decir, en los dltimos afios se han implementado un conjunto
de programas socio-educativos —pertenecientes a la esfera nacional, provincial y municipal—
que exhiben como uno de los propdsitos fundamentales la inclusidn educativa, teniendo como

destinatarios/as de sus acciones a las y los jovenes. Tales actuaciones, todavia mas, se
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concretizan a partir de légicas compensatorias y focalizadas, mostrando ciertas huellas que,
propias de la época de transformacidn estructural, “van permeando la configuracién de las
politicas socio-educativas hasta nuestro presente” (Nemcovsky & Saccone, 2020, p. 60).

A la vez, estas tendencias se van expresando en el contexto local con ciertas
particularidades. Un primer punto a destacar es que la provincia de Santa Fe, si bien a adhirié a
través de la legislatura provincial a las Leyes educativas nacionales de 1995 y 2006, no ha
sancionado a la actualidad una ley provincial de educacién para su territorio. Por tal motivo,
continla técnicamente vigente La Ley de educacidn N° 3554, del aifio 1949 (cf. Sironi, 2017).

A este respecto cabe mencionar que, en el afio 2017, la gobernacién presentd un
Proyecto de Ley de Educacién Provincial, el cual explicitamente adheria y tomaba como
referencia a la LEN (2006), pero que, a la vez, se presentaba como un proyecto “superador”,
que recuperaba experiencias que se venian desplegando en la educacién provincial.*® Como
anunciaba en ese entonces el gobernador Miguel Lifschitz: “un proyecto de ley de vanguardia y
con sello bien santafesino”® (Debonis et al., 2019). Sin embargo, el proyecto obtuvo media
sancion en la Cadmara de Diputados en 2018, pero perdid estado parlamentario en el
Senado.!®

En consecuencia, en cuanto al campo que nos ocupa, es posible indicar algunas
consideraciones. Un primer punto a destacar refiere a la Educacion de Jovenes y Adultos. En la
provincia de Santa Fe, la modalidad se encuentra bajo la érbita de la Direccidn Provincial de
Educacién para Adultos del Ministerio de Educacidon, y se rige por una serie de Decretos
(N°4297/76; N93279/83; N2212/99), ciertamente antiguos, que definen a la actualidad las
caracteristicas que posee la modalidad. De acuerdo al primero de ellos (N°4297/76), se definié
su estructura en seis cuatrimestres, siendo cada uno equivalente a un afio de la escuela
comun, a excepcién de los dos primeros, que corresponden conjuntamente al primer afio de

aquella.

% Como hemos desarrollado en otro trabajo (Debonis et al., 2019), el Proyecto de Ley fue fruto
de un proceso de debate que se extendid desde el afio anterior, incluyendo, no sin tensiones, a
diferentes sectores (gremios, docentes, organizaciones sociales, especialistas, centros de estudiantes,
universidades, entre otros). Asimismo, confluyeron en el Proyecto final las propuestas presentadas a
discusion por distintas fuerzas politicas.

100 presentacion del Proyecto de Ley de Educacidn Provincial a la Legislatura, 07/12/2017.
(Fuente: https://www.santafe.gov.ar/index.php/educacion/guia/noticias_educ?nodo=220212. Visto:
21/11/2018)

101 Fyentes: https://www.santafe.gob.ar/index.php/educacion/guia/noticias_educ?nodo=225929
(Visto: 21/11/2018); Diario el Litoral, 19/06/21.
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Estructura de lamodalidad enla provincia de Santa Fe

Afio de Estudio
ler, afio 2do. aho 3er. afio 4to. ano Sto. afo

Tiempo académico 2 cuatrimestres 1 cuatrimestre 1 cuatrimestre 1 cuatrimestre 1 cuatrimestre
Tiempo real 1 afio de cursado 1 afio de cursado 1 afo de cursado

Fuente: Direccidn General de Informacidn y Evaluacion Educativa, Ministerio de Educaddn, Provincia de Santa Fe

Fuente: EPJASF 2014: Situacion de la Educacion Permanente de Jovenes y Adultos de la Provincia de Santa Fe
(Coronel & Cosolito, 2016).

Los Decretos subsiguientes fueron introduciendo modificaciones relativamente
menores. En primer lugar, se renombrd la opcidén educativa, que pasé de “Bachillerato
Acelerado para Adultos”, a “Escuela de Ensefianza Media para Adultos” (en adelante EEMPA),
nombre que conserva hasta la actualidad. En segundo lugar, se incorporaron cambios relativos
a la condicidn de cursado, ya que no se contemplaba la posibilidad de estudiantes en condicidn
de “libres”, y también, en vinculacién a la edad minima de las y los estudiantes (inicialmente
fijada en 21 afios). En la actualidad, en cambio, se establece que, para el ingreso al nivel
secundario, los estudiantes deben tener 18 afios al 30 de junio del afio correspondiente al
curso escolar. Como excepcion, se permite el ingreso con 17 afios a alumnos “casados, madres
solteras o aquellos que trabajen o contribuyan fehacientemente con un aporte al desarrollo y
unidad familiar” (Coronel & Cosolito, 2016, p. 7).

De manera semejante a lo planteado a nivel nacional, también se viene evidenciando en
los ultimos afios una mayor concentracidn de jovenes en la EPJA. De acuerdo a relevamientos
estadisticos realizados por el Ministerio de Educacion, los grupos entre los 18 a 24 afios
comprenden el 71, 6 % en relacién al total de la matricula, mientras aproximadamente la
mitad de este grupo, tiene menos de 20 afios de edad (Coronel y Cosolito, 2016). Se trata, de
este modo, de una poblacidn heterogénea, cuyas edades se encuentran en el rango de 17 a 65
afios (y mas).

A su vez, la EPJA en Santa Fe cuenta con otras lineas de actuacion, presentadas como
politicas para la “inclusién socioeducativa”, orientadas a la reinsercidn de jévenes y adultos en
la escolarizacién secundaria. Ademas de los Planes y Programas de actuacion a nivel nacional,
la provincia cuenta con el Plan “Vuelvo a Estudiar”, creado en el aifio 2013 por el Gabinete
Social de la Provincia de Santa Fe —integrado por los Ministerios de Salud, Educacidn,

Desarrollo Social, Seguridad—, luego incorporando tres variantes: “Vuelvo a estudiar
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Territorial”, “Vuelvo Virtual”, y “Tiempo de Superaciéon”.® El Plan tiene entre sus como
objetivos “elaborar trayectorias académicas alternativas que permitan el ingreso, la
permanencia, el aprendizaje y el egreso de la educacién secundaria”, tanto como “propiciar un
cambio en la cultura institucional de las escuelas secundarias, como factor clave para favorecer
la inclusién socioeducativa”.1®® Estas propuestas hacen hincapié en la generacién de “nuevas
modalidades de ensefianza innovadora y flexible, ofreciendo a aquellos interesados en
completar sus estudios la posibilidad de optar por un servicio educativo que se va adaptando a
sus necesidades” (Coronel & Cosolito, 2016, el énfasis es nuestro).

Como han planteado Calamari, Saccone y Santos (2015, 2016), la propuesta del Plan se
asienta sobre lo que ellas han llamado “un imperativo de flexibilizacién” —que atafie a la
asistencia, modalidades de cursado, aspectos curriculares y pedagdgicos, la evaluacion
promocién y acreditacion. Un imperativo que, desde la perspectiva oficial, se presenta como
estrategia fundamental para el logro de la “inclusién socioeducativa”. Subyacen a la misma,
argumentan las autoras, dos nucleos que articulan, por un lado, una fuerte critica a la escuela

|II

secundaria —no siempre explicita—, junto a la plena vigencia del “paradigma de la inclusiéon”
(Diez etal.,, 2015; Montesinos etal.,, 2007). Por su parte, Nemcovsky, (2015) senala la
continuidad, a través de este Plan, “de lineas de accidon politica focalizadas/compensatorias,
articuladas en territorio, en contextos socio-urbanos caracterizados por la pobreza urbana y
relaciones sociales desiguales” (p. 43).

Por otro lado, cabe reconocer que estas propuestas estdn permeadas por una
concepcidon acerca de la necesidad de transformar “un sistema educativo antiguo y
estructuralmente rigido” desde la perspectiva de lo que se ha denominado innovacion
educativa. Esto es, segun los términos utilizados desde el Ministerio, proveer un cambio en las

escuelas “bajo la premisa de dinamizar la estructura, dotarla de flexibilidad e introducir

innovaciones educativas basadas en las experiencias vivenciales y en las competencias

102 E| Vuelvo a estudiar Territorial estd orientado a estudiantes menores a 18, y se propone la
revinculacidn a una escuela secundaria de la provincia, comun o de la modalidad de Jévenes y Adultos.
Se proponen “trayectorias educativas particularizadas”, a través de la “flexibilizacion de tiempos y
espacios escolares”, que puedan adecuarse a las “diversas realidades socioculturales de los
estudiantes”. El Vuelvo virtual, aprobado en 2015, esta orientado a estudiantes mayores a 18 afios,
cuenta con una modalidad de cursado a distancia o semipresencial, “haciendo uso de las nuevas
tecnologias de la comunicacion”. La variante “Tiempo de Superacion”, en articulacion con
“dependencias del Estado, gremios, sindicatos y empresas”, propone un “cursado flexible, que respeta
la carga horaria laboral”.

103 portal del Ministerio de Educacidn de la Provincia de Santa Fe (Fuente:
https://www.santafe.gov.ar/index.php/educacion/guia/get_tree_by _node?node_id=157681. Visto
10/09/21).
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emocionales de los actores involucrados en los procesos de ensefianza-aprendizaje”.’% De este
modo, como sefalan otros estudios, la innovacidon educativa, en tanto invocacién a producir
cambios en la organizacién institucional y académica de las escuelas, se constituyé en uno de
los ejes de la politicas socioeducativas a escala nacional y provincial (Montesinos & Diez, 2021;
Nemcovsky & Saccone, 2020).

Un segundo y ultimo punto que queremos destacar, es que en la provincia la figura de

IH

“gestidn social” no existe en la normativa vigente —limitandose asi las posibilidades a la
gestion publica y gestion privada— siendo éste, justamente, uno de los ejes de debate en la
elaboracion del Proyecto de Ley antes mencionado. Esto resulta significativo si consideramos,
tal como fue apuntado anteriormente, la legitimacidn estatal de estas iniciativas como
dimensidn configurativa del contexto en que se potencié su desarrollo.

En este punto conviene recordar que la experiencia estudiada fue, en el afio 2011, el
primer Bachillerato Popular de la provincia, seguido en 2013 por otra iniciativa nacida en la
misma ciudad, y en 2014, por la creacién de la tercera y ultima de estas escuelas, al menos
hasta el momento, en la ciudad de Santa Fe. La llegada de la primera oficializacién fue tardia,
como veremos mas adelante en este capitulo, recién en el afio 2018, y dentro de la gestion
privada.l®

También existen en el territorio provincial, por cierto, una diversidad de propuestas que
de manera mdas o menos imprecisa se inscriben en este campo, o mas directamente, se
autoproclaman como educacidon de “gestidon social”. Aludimos a experiencias que, en un
amplio espectro, son consideradas “alternativas”, “autogestionadas”, “innovadoras” o
“experimentales”, e impulsadas por agrupamientos disimiles, tales como cooperativas,
organizaciones civiles, fundaciones, e incluso, las propias familias. Algunas cuentan con
antigiedad de varias décadas, mientras que otras son de creacidn reciente, pero como
conjunto, fueron tramando nucleamientos que les han dado visibilidad en los ultimos afios,
especialmente en el contexto de discusidon de la nueva ley de educacién provincial.® Todas

ellas, en caso de estar oficializadas, se encuentran bajo la drbita de la gestién privada.

104 portal del Ministerio de Educacidn de la Provincia de Santa Fe (Fuente:

https://www.santafe.gov.ar/index.php/educacion/guia/get_tree_by node?node_id=123182. Visto
10/09/21).

105 Nos referimos a la oficializacién de la escuela que es foco de esta investigacion. La segunda
escuela creada en Rosario, aunque nacié de manera independiente, se encuentra actualmente incluida
como anexo de la anterior, en tanto las organizaciones que les dieron nacimiento se han fusionado en
un unico partido (cf. Capitulo 1). La escuela radicada en la ciudad de Santa Fe fue oficializada en el afio
2019.

106 Algunas de estas experiencias se encuentran nucleadas en un “Movimiento de Educacién de
Gestidn Social”, impulsado a partir del afio 2016 (Fuente:
https://red.reevo.org/blog/view/30311/avanza-la-educacion-de-gestion-social-en-santa-fe/. Visto
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2 Una escuela diferente. Primeros pasos en la construccion del
proyecto escolar

Como propusimos en el Capitulo I, es el contexto de la “lucha por la tierra” el que
permite comprender, en primera instancia, la definicién de las y los militantes de Ia
organizacidn social y politica de crear la escuela. A pesar de ello, no seria posible comprender
el modo en que se fue configurando el proyecto escolar sin atender a su inscripciéon con
respecto a una dimensién educativa mas amplia dentro del proyecto politico de la
organizacion, de un lado, y a los vinculos establecidos con los Bachilleratos Populares, del otro.

A propdsito del primero, habria que sefalar el impulso que recibieron ciertos proyectos,
a los que ya hemos hecho referencia anteriormente —apoyo escolar para nifios/as,
alfabetizacion para adultos/as, y diferentes talleres para nifios/as y jovenes radicados en el
Centro Cultural del movimiento social—, aglutinados bajo lo que se denominé “Area de
Cultura Popular” (pagina web de la organizacion, afio 2011). Puede mencionarse, ademas, la
“escuela territorial de formacion cuadros politicos”, destinada a la preparacion de quienes
pretendieran ingresar a la organizacidn, y otros espacios formativos, como ser el taller de
radio, vinculados a los distintos proyectos propulsados por el movimiento social. En conjunto,
estos diversos espacios pretendian inscribirse en cierta tradicién de educacién popular, que
permeaba la construccién del movimiento social, y que imprimié su huella al momento de
creacion de la escuela. Es decir, un complejo de variadas concepciones acerca de /o educativo,
que se fueron articulando y poniendo en debate en el hacer cotidiano de la escuela.

En cuanto al segundo elemento mencionado, relativo a los vinculos establecidos con los
Bachilleratos Populares, las y los militantes habian entrado en contacto, particularmente, con
miembros de un Bachillerato Popular de la ciudad de Buenos Aires, quienes los/as habrian
incentivado para crear la escuela. A raiz de ello, durante los primeros tiempos, los Bachilleratos
Populares fungieron, de modo general, como “inspiracion”: ya sea para orientar las
definiciones iniciales acerca del funcionamiento de la escuela, o bien como un “modelo” donde
contrastar las propias experiencias, aciertos y dificultades encontrados en el curso del proceso
de construccion de la misma. En un sentido mas pragmatico, este contacto les daria, ademas,
la posibilidad de contar con titulos oficiales hasta tanto no se hubiera avanzado en el

reconocimiento a nivel provincial, como puntualizaremos mas adelante.

15/09/21), y en la “Asociacién Civil de Educacién de Gestidn Social” (ACEGS), con alcance nacional
(consultar, por ejemplo, Chavez et al., 2016; Fajn & Lesnichevsky, 1919). Entre las experiencias mas
antiguas pueden mencionarse las Escuelas de la Familia Agricola, del norte de la provincia (ver
Fernandez & Welti, 2014).
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Al mismo tiempo, no obstante, es menester reconocer que tampoco podriamos
comprender la progresiva configuracion de la escuela sin aludir a las relaciones que se fueron
entablando con el sistema educativo oficial. Asi, como apuntaba una de las militantes en el
momento de apertura de la escuela (Laura, RN213, entrevista. 04/04/11), “nosotros no
estdbamos para nada de acuerdo en negar a la escuela formal, de plano, acd, sino tomar
algunas cosas de la escuela formal, pero que hay que resignificar”. Todavia menos se
descartaba la posibilidad de generar nuevas elaboraciones desde la propia experiencia: “[esta
escuela] no va en detrimento de la educacién publica, al contrario, trata de afianzarla.
Entonces queremos ver que vamos a tomar de la escuela formal y qué cosas van a ser una
creacion a partir de lo que dictamine la asamblea”. Tal es asi que, segin aseguraba uno de los
militantes al momento de inaugurar la propuesta educativa, “[la escuela] no estd disefiada, ni
nada. Es una escuela que se va ir haciendo con el caminar” (Santiago. RN212. 04/04/11).

En el cruce de estas relaciones, abordaremos a continuacién los primeros pasos en el
proceso de construccién de la escuela. Esto en cuanto a la conformacién embrionaria de la
organizacion institucional y al disefio preliminar de una estructura curricular, profundizando en
los sentidos que fueron configurando el mandato de una escuela diferente. Describiremos, por

ultimo, los primeros pasos en relacién a la busqueda de reconocimiento oficial.

2.1 Espacios colectivos, “mistica” y aprendizajes: la embrionaria
organizacion de la escuela

Una vez que la organizacion politica asumid la definicion de crear la escuela, la primera
tarea fue conformar el grupo de personas que tomaria a su cargo darle vida a la propuesta. De
este modo, segun comenzamos a describir en el Capitulo I, se lanzd, en primer lugar, la
convocatoria para incorporar a quienes actuarian como docentes. Como sefialamos alli,
ademads de un pequefio grupo de militantes, quienes se integraron en esa funcidn eran
personas que no necesariamente tenian vinculo con la organizacion politica, y en muy pocos
casos se conocian entre si con anterioridad. Ademads, como también fue consignado, no resulté
un requisito contar con experiencia previa en tareas docentes —ni en el sistema educativo
oficial, ni en experiencias de otro tipo—; tampoco contar con un titulo que acreditara
idoneidad para ejercer dicha labor. De ahi que, durante ese primer momento de construccién
de la escuela, fuera necesario dispensar gran cantidad de tiempo y esfuerzo para “formarse,
conocer la materia”, y también, para “conformar el grupo”. Asi lo rememoraba Andrea (RN268.

27/08/18), en una entrevista realizada varios afios mas tarde:
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(...) fue como encontrarnos con los chicos del Movimiento (...) y formar ese grupo,
formar un grupo donde vos digas a ver, nos reconocemos, N0 SOMos personas
sueltas que entran a trabajar en una escuela y no sé, no me importa, tomo mi
grupito y hago la mia. iY obviamente nos llevé un tiempo conformar ese grupo!
Pero me acuerdo un dia que estdbamos en un acampe, que hicimos la reunién en
un acampe, y ahi como que no sé, paso algo, hubo algo, que Raquel dice —no me
voy a olvidar nunca de eso— Raquel dice: bueno, ahora me parece que hubo
mistica. Como que nos habiamos entendido. Si bien después nos llevé un afio... iy
la vida! entendernos, y pelearnos, y volvernos a... pero poder conformar ese
primer grupito... Y después pasamos de ser simplemente los profes, a ser los
profes militantes.

Se tratd de un proceso en el cual, como aparece expresado en el pasaje citado, las y los
integrantes de la escuela debieron ir tejiendo vinculos entre si, no exentos de posibles
conflictos, pero que implicaron, segin los términos utilizados por Andrea, “reconocerse” y
“entenderse”. Para retomar las palabras con las que lo describia en ese entonces uno de los
militantes, referente del proyecto educativo, fue un proceso que implicé “una maduracion
politica del plantel docente, en términos de comprender, de acompafiar, de querer ser parte”
(Santiago. RN237, observacion en reunién de docentes. 01/10/11).

Consideramos, asimismo, que en ese proceso tuvo gran relevancia la generacion de
diferentes espacios grupales, que fueron componiendo, a su turno, y en el curso del mismo
hacer, la incipiente organizacion institucional de la escuela. Y aunque buena parte del esquema
organizativo se fue modificando en tiempos posteriores, fue durante este momento de
apertura que, de modo germinal, se sentaron ciertas bases que serian luego desplegadas,
precisadas, o bien reformuladas. Concretamente, nos referimos al agrupamiento del cuerpo
docente en “parejas pedagdgicas” para el dictado de las distintas asignaturas, la conformacion
de un equipo de coordinacidn, denominado “célula”, y el funcionamiento periddico de dos
instancias de deliberacion y decision colectivas: la “reunién” o “plenario” del plantel docente y

IM

la “asamblea general” de la escuela. Veamos ahora en detalle en qué consistieron estas
diferentes instancias.

En cuanto a las “parejas pedagdgicas” —un modo organizativo que fue retomado de la
experiencia de los Bachilleratos Populares— se formaron, en general, por dos o tres personas,
en muchos casos, con disimil formacién. Asi, por ejemplo, fue el caso de Andrea, quien era
egresada de la carrera de Ciencias de la Educacion. Segin contaba en una entrevista, “tocé

4

Lengua como podria haber tocado sociales, naturales..”. De alli que resaltara, en su

experiencia, la importancia del trabajo por equipos para “formarse, conocer la materia”:
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Ahi, bueno, conocemos a otra profe, que, si, ella tenia mucho manejo de la
Lengua y la Literatura. Entonces formamos como un trio, donde Paula y yo éramos
las que ibamos todas las semanas a la escuela, pero todos los sabados nos
juntdbamos con Yanina para ir armando las clases y el proyecto, y ver qué ibamos
haciendo. (Andrea, RN268. 27/08/18)

En cambio, entre las excepciones donde no se pudieron conformar estos equipos, como
fue el caso de la asignatura “Historia y Geografia” la docente —cabe destacar, de extensa
experiencia en esa labor— resentia duramente esa falta, y asi lo exponia en los intercambios
con sus compafieros/as: “algunas cosas que no sale bien acd, es porque yo no tengo mi pareja.
Si bien ellos estuvieron trabajando, no es una cosa estructurada como grupo”; “yo no alcanzo a
cubrir todo. Yo por ahi veo cosas que no estan bien y que las estoy evaluando, y a lo mejor en
alguna medida, es porque esta faltando ese trabajo en equipo que si tienen los otros grupos”
(Luciana. RN223, observacidn en reunién de docentes. 02/07/11).

Por su parte, la “célula”, consistié en un equipo conformado por cinco o seis personas,
segun fue oscilando en el tiempo. La figura reproducia la estructura existente en los demas
proyectos de la organizacion y, por ende, no fue una creacidon asumida desde la propia escuela,
sino retomada de la practica politica de aquella. Su funcién radicaba en la coordinacién general
del espacio educativo y su “articulacion con el proyecto politico” de la organizacion. El equipo
estuvo compuesto exclusivamente por militantes, “miembros organicos” del movimiento, de
los cuales algunos/as solo cumplian con esa funcidn, mientras otros/as se desempefiaban
también como docentes. Segun relataba sus funciones Laura, integrante de este equipo,

(...) fuimos los que en un primer momento convocamos a los docentes,

convocamos a los estudiantes. Estuvimos como... en la organizacién. [Somos]

compafieros que se juntan para pensar y disefiar las estrategias de convocatoria,

de insercion, de difusion... de cierta actividad, o como se vienen pensando las
estrategias del movimiento. (Laura, RN213. 25/04/11)

Quienes integraban la “célula” asistian diariamente a la escuela, presenciaban las clases,
y se ocupaban de facilitar lo necesario para el funcionamiento de la misma. Mantenian
frecuentes reuniones periddicas, ademas de un intenso intercambio cotidiano por fuera de los
canales mas formales. Como detallaba un documento de circulacidn interna (afio 2011), la
“célula” tenia la misién de “cuidar el proyecto pedagoégico en todas sus dimensiones”, y
cumplia el rol central de conducir el proceso de construccion de la escuela y otorgarle cierta

direccionalidad.'®’

107 E| ejercicio de este rol no se dio por completo exento de tensiones, que emergieron
particularmente frente a decisiones de importancia y que podian suscitar controversias dentro del
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En lo que refiere a las “reuniones” del plantel docente, podemos sefialar que resultd una
instancia que fue progresivamente ganando peso como espacio de deliberacién y toma de
decisiones. También, como espacio para la paulatina sedimentacion de un colectivo. Como
recordaba Andrea (RN268. 27/08/18), “me parece que lo que estuvo mas acertado, un poco, al
principio, era que nos reuniamos todos los sabados, los profesores, los supuestos profesores, a
organizarnos. Y ahi se creé como una mistica y todo un grupo”. Si bien, inicialmente, se habia
planificado la realizacién de estos encuentros con una periodicidad quincenal, en los hechos, y
al menos durante la mayor parte del primer afio de funcionamiento de la escuela, se llevaron a
cabo semana a semana, a medida que surgian asuntos que requerian discusion.

Estas reuniones, en general, se iniciaban con la puesta en comun del temario a tratar,
realizada por alguno de los miembros de la “célula”, al que se podian incorporar otros asuntos
sugeridos por las y los docentes. El intercambio acerca de los distintos topicos procuraba, en
los casos en que se requeria tomar una definicién, alcanzar cierto consenso, mas sin incluir una
votaciéon. El temario podia incluir la difusién entre las y los docentes de asuntos relativos a la
dindmica de las actividades generadas desde el movimiento social, y a las marchas y
contramarchas del avance del proyecto urbanizador en el barrio. En esas ocasiones, las
presentaciones orales podian acompanarse de la exposicion de documentos escritos, o
material audiovisual, para promover un mayor conocimiento y acercamiento de las y los
docentes a las propuestas sostenidas desde la organizacion. Como apuntaba en una de esas
reuniones Santiago (RN221. 18/06/11), militante y miembro de la “célula”, se apuntaba a ir
ganando mayor participacidn en las diversas actividades emprendidas, “ir involucrandonos
todos en el proceso”.

Con todo, como podria esperarse, la mayor parte del tiempo en estas reuniones era
destinado al debate y toma de definiciones sobre cuestiones relativas al funcionamiento de la
escuela. Entre los principales temas abordados se contaban las problematicas referidas a la
inasistencia de las y los estudiantes a causa de diversas razones, a las dificultades detectadas
en el aprendizaje o, por el contrario, a los avances que identificaban en dicho proceso. Todavia
mas, resultaba frecuente la exposicién y el sometimiento a discusion de diferentes estrategias
de ensefianza adoptadas por las “parejas pedagdgicas”, buscando construir posicionamientos
compartidos.

III

Por ultimo, mencionaremos la “asamblea general” de la escuela, de la que participaban
conjuntamente docentes y estudiantes. Esta era una practica que, como las “parejas

pedagdgicas”, también es usual en los Bachilleratos Populares, y a la que se recurria de modo

plantel docente. No obstante, en general, era reconocido el lugar central de este equipo en la toma de
definiciones, asi como en las responsabilidades asumidas por sus integrantes.
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generalizado en los distintos espacios y proyectos del movimiento social. Su funcionamiento se
previé con una recurrencia mensual, aunque también era posible que tanto docentes como
estudiantes pudieran llamar, sin dilaciones, a una asamblea extraordinaria.’®® Se realizaba
siempre dentro del horario habitual de clases, ya que, segln explicaba una de las integrantes
de la “célula” durante una entrevista “la asamblea es un espacio mas de formacién, por eso no
la hacemos fuera del horario cursado, la hacemos como un dia dentro de los dias de clases”
(Laura. RN213. 25/04/11).

También aqui, al igual que en las “reuniones de docentes”, el inicio estaba marcado por
la presentacion de un temario preparado previamente por las y los militantes, si bien era
frecuente que se agregaran topicos de ultimo momento por la sugerencia de quienes
estuvieran presentes, ya sea docentes o estudiantes. Aquello que se discutia en asamblea era
sometido a votacidn a mano alzada, y se le otorgaba el caracter de “mandato”, siendo efectivo
hasta tanto no fuera revocado en una asamblea posterior. Asumir este “mandato” ataiia
incluso al plenario de docentes, que debian aceptar lo decidido.

En pocas palabras, en este primer momento, la organizacion institucional se fue
forjando en el mismo hacer, principalmente a partir de apropiaciones de practicas usuales
entre los Bachilleratos Populares, pero también, recuperado modos que la organizacion
politica se daba para otros proyectos. Se tratd, no obstante, de un proceso que entrafid una
importante experiencia formativa. Es decir, como hemos venido expresando en los capitulos
previos, un proceso que reconocemos porque involucra multiples intercambios y aprendizajes,
y a la vez, supone la organizacidon o conformacién de un colectivo. Senté las bases, asimismo,

para la formulacién de una propuesta propia, que se desplegaria en los afios venideros.

2.2 Encrucijadas entre la “educacion tradicional” y la “educacion
popular”: una primera propuesta curricular

A continuacién, enfocaremos el modo en que se fue produciendo colectivamente una
primera organizacion curricular de la escuela. Para ello, recuperamos la propuesta de Achilli
(2009), al centrar la atencién en “los procesos cotidianos que se abren alrededor de aquello
que, los sujetos involucrados, van definiendo como conocimientos escolares” (p. 306). Es asi

que, siguiendo a la autora, al referir a la “organizacion curricular” aludimos al “trabajo

108 5j este llamado a asamblea extraordinaria era una practica relativamente usual por parte de la
“célula”, no era asi para el caso de docentes y estudiantes. En una oportunidad las y los estudiantes
convocaron repentinamente a una asamblea, generando preocupacion entre docentes y militantes.
Finalmente, como pudimos comprobar, el llamamiento no era sino un anzuelo para sorprender y
agasajar a las y los docentes con un festejo por motivo del dia del maestro.
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colectivo en torno de aquello que, se supone, organizara los procesos de ensefianza y
aprendizajes esperados/deseados institucionalmente”. Remite, en sentido mas estricto, a la
tarea de seleccidn de los conocimientos a ser ensefiados, al establecimiento de criterios para
su jerarquizacion y organizacion, y su distribucién en procesos de ensefianza y aprendizajes.
“Un trabajo colectivo concretado en la diversidad de expectativas y significados que van
desplegando los sujetos implicados” (p. 307).

Desde esta perspectiva, entonces, el foco seran los sentidos y relaciones que se
despliegan en torno al debate y las definiciones acerca de qué y cdmo ensefiar, y no el andlisis
de la propuesta curricular en si. Procuramos poner de realce dos dimensiones que nos interesa
jerarquizar. La primera atafe a las relaciones intersubjetivas, mas precisamente, a las
interrelaciones entre los distintos agrupamientos que conformaron la organizacion
institucional de la escuela, que describimos en el apartado anterior. La segunda, focaliza en los
sentidos puestos en juego en la definicidn los conocimientos escolares, en especial, aquellos
vinculados a las concepciones acerca de la “educacion popular” y la “educacion tradicional”
que circulaban en el cuerpo docente.

Comencemos entonces por sefialar que, para la puesta en marcha inicial de la escuela,
las y los impulsores del proyecto partieron por definir la estructura mds general de las materias
correspondientes al primer afio.1® Para ello, segin aducian, habian tomado referencias del
Bachillerato Popular con el que habian establecido contacto, de las Escuelas de Ensefianza
Media Para Adultos (EEMPA) de la provincia de Santa Fe, e incluyendo, por ultimo, ciertos
“ejes transversales” que eligieron priorizar. Asi, por ejemplo, para el primer afio, segln habian

III

definido, este “eje transversal” seria “la disputa de sentido”, entendiendo la misma como
“desnaturalizacién” y conformacién de un “sujeto critico”, un objetivo “que aparece siempre
en las cuestiones de la educacion popular” (RN216, observacién en reunion de docentes.
28/05/11).

Sin embargo, tal como hemos anticipado, estas primeras definiciones requerian ser
retrabajadas en el mismo andar, ya que, por un lado, no se habia avanzado en el disefio de la
estructura de los afos subsiguientes, y por otro, estaba presente la intencién de construir una
propuesta propia, aun cuando se retomaran estos diversos aportes. De modo tal que la
reunion periodica de docentes fue el espacio donde poner en debate las diferentes
concepciones que recorrian el plantel, y donde se buscé consensuar criterios para orientar el

proyecto educativo. Como argumentaba durante una reunién Luciana, “es una cosa que la

estamos creando, éno? de cada una de estas reuniones van saliendo caracteristicas que en

109 Estas materias serian: Matemadtica, Geografia e Historia, Biologia y Salud, Artes, Lengua y
Literatura, Formacién Etica y Ciudadana, Informética y Didlogos Politicos.
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algin momento habria que sentarse a fijar, para tener el perfil de lo que es este tipo de
ensefianza” (RN216. 28/05/11). Asi pues, fue alli donde se iniciéd la tarea de comenzar a
elaborar una estructura curricular original para la escuela. No obstante, con el correr de los
meses, y ya llegando al dltimo trimestre del primer afio de funcionamiento de la escuela, se
formé una comisidn de trabajo especifica a tal fin, la llamada “Comision de Curriculas”. Esta
comisidn se compuso de algunos/as docentes y, mayormente, de integrantes de la “célula”, la
que iria, paulatinamente, absorbiendo cada vez mds la responsabilidad de elaborar la
propuesta curricular.

El punto de partida en este proceso de elaboracion fue buscar una “convergencia entre
lo curricular y lo politico” en base a revision de la propuesta de los Bachilleratos Populares, en
primer lugar, pero también del curriculo de la escuela secundaria comun, de la modalidad de
Jovenes y Adultos, y de la experiencia de las Escuelas de la Familia Agricola.!’® O sea, el Estado,
expresado en el sistema de ensefianza formalizado, no dejé de ser una referencia a tomar en
cuenta.

Estos diversos aportes serian tomados a modo de “ejes” que, en su entrecruzamiento,
permitirian armar un “esquema propio” (RN231, observacién en reunién de docentes.
03/09/11). Una convergencia que pretendia recuperar, también, de modo central, la impronta
del proyecto politico del movimiento social —un aspecto sobre el que volveremos mas
adelante en este apartado—, asi como una serie de definiciones que, tomadas en el espacio de
la reunién de docentes, como ya hemos dicho, habian sido fruto de la practica cotidiana y de
los debates suscitados durante ese primer ano de funcionamiento de la escuela. Por la
relevancia que cobraron en la organizacién curricular, aqui distinguiremos dos: la
inclusion/exclusion de determinados contenidos como conocimientos escolares, y la
organizacién de tales contenidos en distintas asignaturas.*!

Al respecto del primer punto mencionado, es decir, la definicidn de aquellos saberes que
serian incluidos como conocimientos escolares, resultaba un tépico de debate recurrente en
las reuniones de docentes, sobre el que circulaban distintos sentidos en tension.
Sintéticamente, podemos sefialar que si bien existia consenso acerca de la necesidad de
revalorizar “los saberes populares que en la escuela tradicional no se tienen en cuenta” —y

esto, a su vez, por considerarse “un principio basico de la educaciéon popular”— (Raquel.

10 Circulaban entre las y los docentes diferentes documentos, sometidos a discusion en las
reuniones del plantel. En esos intercambios observamos, también, como se ponian en juego los
conocimientos aprehendidos en las experiencias, dispares, que las y los sujetos habian tenido ejerciendo
la docencia en el dmbito de la escolarizacién oficial.

111 Sjguiendo a Achilli (1996), entendemos como conocimientos escolares al conjunto de saberes
que incluye tanto a los formalmente definidos por el Estado —que se expresaban, como sefialamos, a
través de la apropiacion de programas oficiales—, como a los que circulan y se construyen en el aula.
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RN225, observacidn en reunion de docentes. 23/07/11), también emergian diferencias acerca
del lugar que dichos saberes debian ocupar con respecto a los conocimientos escolares
considerados “tradicionales”.

Asi, por ejemplo, existian posiciones que sostenian que no habia diferencias entre los
conocimientos que podian aportar docentes y estudiantes: “No es mds importante saber sobre
botanica, que saber como se prepara un guiso”; “lo que yo le ensefio a ellos es exactamente lo
mismo que lo que me ensefian ellos a mi” (Daniel, RN225. 23/07/11). Mientras que, desde
otras concepciones, reconocer la existencia de una diferencia respondia a la posibilidad de
ofrecer cierta “calidad educativa”: “yo creo que hay una asimetria necesaria, en un marco de
horizontalidad, donde... como repetimos siempre, donde tiene que ver con la calidad
educativa. No estamos en relacion al saber en el mismo lugar”; “hay un compromiso de parte
nuestra que tiene que ver con acercar determinado tipo de conocimiento” (Mariana, RN225.
23/07/11).

Con el tiempo, segln sefialaba en una entrevista Florencia (RN243. 24/05/2013),
integrante del equipo de coordinacidn, fue posible ir desplazando estos debates para otorgar
mayor lugar a las discusiones “conceptuales” y de “contenidos”. Esto, ademas, ya no tanto
como contrastacidon entre “saberes populares” y “escuela tradicional”, sino mas bien, en
funcién de brindar los conocimientos necesarios que apuntalaran las “terminalidades” vy
“pasantias” que, como profundizaremos luego, se habian planificado para el ultimo afo de
cursado de la escuela.

Una segunda preocupacién que se imprimid en el proceso de organizacidn curricular
radicod, como dijimos, en la definicién de distintas asignaturas, ya que, como habia emergido
de modo recurrente en los debates entre las y los docentes, pretendian superar la existencia
de “compartimentos estancos”, que entendian como caracteristicos de la “escuela
tradicional”. Asi, las y los integrantes de la “célula” buscaron plasmar un esquema progresivo
donde, en el transcurso de los tres afos de cursado, pudiera ir estableciéndose una cada vez
mayor distancia con respecto a dicha caracteristica. En las palabras con las que lo expresaba
Santiago,

[los compafieros estudiantes] evidentemente, vienen buscando algo mas parecido

a lo tradicional (...) Esos compafieros por su experiencia previa, por su historia

personal, vienen buscando algo muy parecido a una escuela. Entonces deciamos,

quizas la estrategia va por ahi, por mostrar en primer afio algo muy parecido a la
escuela, en segundo afio empezar a cagarnos en la escuela, y en tercer afio, ser
totalmente disruptivos con la escuela. Y no sé, buscar otra organizacién que ni

siquiera aparezca la palabra area o curricula. (RN237, observacién en reunién de
docentes. 01/10/11)
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Se arribd, de esta manera, a la elaboracidn de un disefio curricular que, en la perspectiva
de las y los sujetos, daba lugar a un paulatino proceso de “deconstruccidon de la escuela
tradicional internalizada”. La estructura asi elaborada partia de un primer aiflo que buscaba
conservar “la légica de la organizacién mas tradicional, es decir, ocho materias, cursadas en
moddulos de ochenta minutos, con parejas pedagdgicas”. Luego, un segundo afio con una
estructura “intermedia” entre el primero y el tercero, donde se integraban las “materias
tradicionales” en cinco “dreas conceptuales”, dictadas una por cada dia de la semana. Esto, por
su parte, con el objetivo de desarrollar con mas profundidad “la integracién contenidos” y “la
transversalidad de procedimientos y metodologias”, un propdsito sobre el que se insistia de
forma recurrente en las reuniones de docentes. Por uUltimo, se planificd un tercer afio en el
cual se desarrollarian contenidos conceptuales correspondientes a las “terminalidades”, en el
primer cuatrimestre, y “pasantias territoriales” vinculadas a los proyectos sostenidos por el
movimiento social, en el segundo cuatrimestre. Conservando, ademas, la materia “Didlogos
Politicos” como eje estructurador de los tres afios de cursado (Documento: “Confeccion de los

modos Curriculares de la Escuela”, afio 2012).

32 Ao ., .,
L . Comunicacion Produccién
Tres Didlogos Politicos . . Salud
T Estratégica Rururbana
terminalidades
22 Ao Analisis Didlogos Comunicacién
. , . Naturaleza s Exactas L
Cinco dreas Social Politicos Estratégica
Historia Lengua Didlo
12 Afio Infor- y . 8 Mate- Biologia ..
. Arte YL y Litera- . Etica gos
Ocho materias matica | Geogra- matica y Salud s
fin tura Politicos

Organizacion de las asignaturas por afio de cursado (Elaboracion propia a partir del Documento “Confeccion de los
modos Curriculares de la Escuela”, afio 2012).

Tal como hemos adelantado, y como puede verse expresado en los espacios curriculares
del udltimo afio, un fundamento central para alcanzar ese “esquema propio” devino de Ila
impronta del proyecto politico del movimiento social. Como fuimos describiendo en los
capitulos anteriores, durante este momento se fue tramando una fuerte interpenetracion
entre la escuela y la organizacidn politica mas amplia, de modo que la escuela era vista, sin
mas, como el espacio cardinal para la formacién de las y los sujetos que encarnarian dicho
proyecto, la primera institucién de un proyecto urbanizador transformador. De este modo, los
principios de esa construccién politica permearon y dieron orientacion a la propuesta
curricular en gestacion. Asi lo describia Leandro, integrante de la “célula”, en una reunién

donde presentaban los avances realizados en esa confeccion: “lo que hicimos era un ejercicio
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de decantacion, articulando el proyecto politico al proyecto pedagdgico, que es algo que
también por suerte estd cada vez mas la cara de la misma moneda” (Leandro, RN238,
15/10/11).

Esta orientacién se plasmd, fundamentalmente, en la elaboracion del “perfil del

egresado” y de las “terminalidades”. El “perfil del egresado” —luego reelaborado como

|II

definicidn del “sujeto pedagdgico” para poder incluir alli tanto a estudiantes como docentes—
fue conceptualizado como “trabajador territorial”: “el sujeto capaz de potenciar y desplegar
los procesos colectivos que nos acerquen a nuestro destino. (...) es la identidad colectiva que
delimita transversalmente la construccidon pedagdgica”. Las “terminalidades”, por su parte,
fueron tres: “Comunicacion Estratégica”, “Produccién Rururbana” y “Salud”, a implementarse
en el tercer ano de cursado de la escuela. De acuerdo a los términos con los que fue esbozado
en los documentos confeccionados por la “Comisidn de Curriculas”, “las ‘terminalidades’
representan moédulos conceptuales, contenidos practicos que permiten al colectivo nutrirse de
conocimientos que permitan transformar el territorio” (Documentos de circulacién interna:
“Estrategia 2012” y “Confeccidn de los modos Curriculares de la Escuela”, afio 2012).

Es interesante profundizar un poco mas en los sentidos que, desde la perspectiva de las
y los impulsores del proyecto, se anudaban a la creacidn de las “terminalidades”, y que fueron
explicitados al presentar la propuesta al plantel docente, hacia fines del afio 2011. Asi, segun lo
exponia Santiago (RN238, observacidén en reunién de docentes 15/10/11), representando a la
voz de la “célula”, la creacién de las “terminalidades” permitia, en primer lugar, a brindar
cierta particularidad al curriculo. Una particularidad anudada al espacio sociourbano en que se
inscribia la escuela, y al mismo tiempo, como venimos argumentando, al proyecto politico del
movimiento social.

Evidentemente el estar en un espacio rural, rurubarno, como le llamamos

nosotros, eso tiene que estar contenido en la curricula. (...) Entonces una de las

terminalidades se proponia que sea esta de la Produccién Rururbana. Al nacer la

radio y por el tema de la comunicacidn estratégica del movimiento, también nos

parecia que la comunicacion estratégica merecia un terminalidad dentro del

bachi. Que los estudiantes puedan optar entre la Produccién Rururbana, y la

Comunicacion Estratégica. Y le anexdbamos un componente mds, que es algo
inexplorado por el movimiento aun, que tiene que ver con la salud.

Desde la concepcidn de las y los impulsores del proyecto, ademas, la particularidad que
las “terminalidades” conferian a la propuesta escolar era otro modo mas de distanciarse de la
“educacidn tradicional”, de la “homogeneizacién” de la educacidn impartida por el Estado:

“[es] no cometer el error que le decimos al Estado que comete, que homogeniza la educacién
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y la transmite en todos lados de la misma manera”. AlUn mas, las “terminalidades” permitian

III

trazar un “perfil original”, incluso, con respecto a la propuesta de los Bachilleratos Populares:

cuando nace la idea de la escuela, le queriamos dar un perfil un poco original, a
esta idea del Bachillerato Popular. En general los Bachilleratos Populares tienen
una Unica terminalidad, que no estd bien definida, sino que es (...) algun perfil que
cada organizacién, que cada Bachillerato, le va dando.

En suma, reuniendo los distintos elementos que fuimos deslindando, es posible sostener
gue en el proceso de organizacién curricular de la escuela se fueron sedimentando sentidos
gue apuntaban a establecer distanciamientos, acercamientos, y distintas apropiaciones, tanto

|”

en relacién a la llamada “educacién tradicional” como a los Bachilleratos Populares y otras
experiencias de educacién popular. O, mejor dicho, distanciamientos y acercamientos
referidos a determinadas concepciones en torno a las escuelas y los Bachilleratos, que
circulaban de manera cotidiana entre las y los sujetos. Dando direccionalidad a esta
construccién, cobré fuerza la intencién de otorgar singularidad al proyecto escolar, construir
una escuela “otra”. Retomando las palabras con las que lo enunciaba Leandro (RN238,
observacién en reunion de docentes. 15/10/11),

(...) hemos sabido entender que los compafieros estudiantes querian una escuela,

entonces dimos una escuela, con el formato si se quiere mas tradicional de la

escuela, y en ese sentido la sabemos hacer funcionar. También sabemos que esa

escuela se va a ir reconfigurando en todo este tiempo, y que el producto final va a
ser otra escuela. Que va a ser una escuela, pero va a ser otra escuela.

2.3 Una apertura: del acampe al trabajo junto al Ministerio

Durante el primer momento de construccion de la escuela, la necesidad de reclamar el
reconocimiento oficial fue un tema que se fue imponiendo mas bien lenta y tardiamente entre
los asuntos que ocupaban al plantel docente. Esto no significa que la oficializacion no haya
emergido ocasionalmente como una preocupacion, segin pudimos registrar en el trabajo de
campo. Sino que, ademas de existir otros temas que urgian en su resolucién, las y los
integrantes de la escuela debieron, en primer lugar, “ponerse a leer” leyes, normativas y
resoluciones ministeriales, “investigar”, también, acerca de las estrategias de negociacion
seguidas por los Bachilleratos Populares, asuntos sobre los que tenian, de acuerdo a lo que
expresaban, escaso conocimiento. Por otra parte, esta dilacion fue posible en tanto la

posibilidad de otorgar titulos a las y los estudiantes fue garantizada por la “Red de
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Bachilleratos Populares”, inscribiendo a las y los estudiantes como alumnos regulares de un
establecimiento propio, ya oficializado, radicado en Capital Federal.

No obstante, y como en mas de una ocasién sefialaron quienes estaban a cargo de la
coordinacion del proyecto educativo, persistia la voluntad de “empezar a tejer esto de una

I”

titularizacion mds provincial” (Santiago. RN921, observacidn en reunién de docentes.
18/06/11). Es asi que, a fines del afio 2012, con una marcha que tenia como destino la
Delegacién Regional del Ministerio de Educacién, representantes de la escuela lograron ser
recibidos por funcionarios locales. De esta manera, como se anuncié en esa oportunidad entre
las y los docentes, se comenzaba a “transitar el camino que nos lleve al reconocimiento de los
titulos” (comunicacidn via email, 13/11/12). De acuerdo al relato de Florencia, miembro de la
“célula”, en una entrevista realizada en el afio 2013 (RN243. 24/05/2013), aquel fue el
puntapié para la apertura de un espacio de didlogo con el Ministerio provincial: “después de
haber hecho la marcha el afio pasado nos reciben... nos dicen que la decisién politica es
empezar a trabajar con nosotros en funcién de la oficializacién”.**? Este “trabajo conjunto” con
Ministerio supuso, durante todo el 2013, la realizaciéon de reuniones periddicas con distintos
funcionarios, de las que participaban integrantes del equipo de coordinacion de la escuela. Alli
se fueron determinando las condiciones a las que habria de ajustarse la escuela para ser
reconocida, segun lo establecié el Ministerio, como “Unidad Experimental”, dentro de la
ensefianza de gestién privada.

Es necesario aclarar que, en este contexto, para militantes y docentes, el
encuadramiento de la escuela bajo la gestion privada, inicialmente resistido, ofrecia la
posibilidad de “resguardar cierto grado de autonomia” y conservar asi “la identidad politico-
pedagdgica del proyecto”, en particular a través de la libre seleccién de docentes.!* En cuanto

III

a la “modalidad experimental”, por otra parte, era valorada en cuanto les permitiria mayor
libertad para “pensar los conceptos y las curriculas”, y también, “algunas cuestiones
metodoldgicas, como esto de la cuestion de la asamblea, y las parejas pedagdgicas” (Florencia,

RN243.24/05/2013)

112 E5 posible trazar conexiones significativas con el camino seguido por las organizaciones que
impulsaron Bachilleratos Populares en CABA y provincia de Buenos Aires, quienes también oscilaron
entre la confrontacion directa a través de diferentes acciones de protesta, y el establecimiento de
acuerdos parciales con las gestiones gubernamentales. Al respecto se puede consultar (Blaustein
Kappelmacher et al., 2018; J. Garcia, 2018; Wahren, 2020, entre otros).

113 En las palabras con las que lo expresaba Florencia: “por eso también la figura de privada,
porque también te resguarda cierto grado de autonomia, digamos. Es eso, el privado realmente hace lo
que quiere con su escuela, digamos el duefio de la escuela. Si bien tiene una articulaciéon con el
Ministerio, y tenés que tener una normativa a, la que te tenés que ajustar, eh, no hay escalafén
docente... cada privado elige su propio docente” (RN243. 24/05/13).
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Ahora bien, mas alla de la pretension de conservar tales “libertades”, transitar el camino
hacia la oficializacién requirié la adecuacién de la escuela a las condiciones establecidas por el
Ministerio, en forma semejante a lo sefalado para estas experiencias en otros contextos
(Caisso, 2014b; Cura, 2012; J. Garcia, 2018). En concreto, demandd, en primer lugar, la

IH, u“

elaboracion y posterior evaluacion del “Proyecto Educativo Instituciona el proyecto
pedagédgico, el programa, los contenidos, las materias y la metodologia”. Pero, ademas,
debieron ajustarse a requerimientos de orden material, tales como dar cuenta de la “solvencia
econdmica” del proyecto, y regularizar la condicion de usufructo del edificio escolar
(Documento de difusidn de la escuela. 12/12/13). Asi fue como, en el contexto de traslado de
la escuela desde la zona rural a la zona urbana, tal como vimos en el capitulo anterior,
finalmente se optd por alquilar una casa para radicar definitivamente la escuela.

No obstante, y contra las expectativas albergadas por quienes impulsaban el proyecto
de la escuela, la oficializacién de la misma tardaria todavia varios afios en ser alcanzada. Hacia
fines de 2013, el Ministerio de Educacion provincial denegd esa posibilidad, interrumpiendo
momentaneamente el didlogo abierto con la organizacién politica. Como contraparte, y con el
propdsito de abrir una negociacidn, ésta lanzd un acampe frente a las puertas de las
dependencias ministeriales que incluyd, por algunas horas, la ocupacion o “toma” de dichas
oficinas.’* Finalmente, el conflicto acabd por dirimirse, y ambas partes llegaron a un acuerdo.

A partir de ese momento y en funcién de ese acuerdo, las y los egresados de la escuela
contarian con un titulo oficial de acreditacién del nivel, mediante una homologacién en una
Escuela Media para Adultos (EEMPA) publica de la provincia. Se plasmod, asimismo, un
compromiso ministerial para continuar el trabajo con la organizacién durante el siguiente afio,
a los fines de seguir labrando en conjunto el recorrido hacia la oficializacién.!®™ En pocas
palabras, este monumento constituyd una apertura —segun el sentido que le hemos venido
dando al término— que reconfigurd la trama de relaciones en la que se inscribia la escuela. En
las siguientes paginas veremos cdmo se fue desplegando este proceso en el curso de los afios

siguientes.

114 Cabe sefialar que este hecho se producia, de acuerdo a la interpretacién de las y los sujetos,
en el contexto de una “ruptura” con la gestién provincial, abierta tras el anuncio del lanzamiento del
partido propio por parte de la organizacién, segin describimos en el Capitulo I.

115 Otros puntos incluidos en el reclamo eran la posibilidad de otorgar certificados de cursado
regular para las y los estudiantes y financiamiento para el proyecto educativo. Aunque el desarrollo de
las negociaciones daba lugar a pensar que asi seria, estas demandas no fueron satisfechas.
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3 Una escuela de verdad. Reconfiguraciones del proyecto escolar
en el camino hacia el reconocimiento oficial

Como vimos en la seccidn anterior, durante el momento inicial, los esfuerzos principales
estuvieron dirigidos, antes que nada, a echar a andar la escuela. Asentado sobre estas bases, el
segundo momento de construccidn supuso, de acuerdo a nuestra interpretacién, una
profundizacion de los procesos orientados a cimentar la estructura organizativa y curricular del
proyecto. Ello, a su vez, en el marco de una redefinicidon de las relaciones entabladas con el
sistema educativo oficial y con las iniciativas educativas gestadas desde organizaciones
politicas y sociales.

En las siguientes paginas describiremos las reconfiguraciones que fue atravesando la
escuela en el curso de este proceso. Comenzaremos por describir la busqueda impulsada por la
organizacion no solo a los fines de alcanzar el postergado reconocimiento oficial, sino también,
por incidir en la formulacidn de una ley provincial de “gestidn social”, categoria que adoptarian
de manera creciente para designar la propia propuesta. Enfocaremos, en segundo término, los
procesos de reorganizacién institucional y curricular. En ese recorrido, buscaremos mostrar
como ciertas concepciones propias de las politicas educativas fueron apropiadas y
resignificadas por quienes hicieron la escuela, en un “camino de sucesivas
recontextualizaciones” (Ezpeleta Moyano, 2004). Asi, en los siguientes apartados nos
referiremos a la “innovaciéon” y a la “gestién” a modo de nucleos claves que, a nuestro
entender, vertebraron la reconfiguracién de la experiencia educativa durante este segundo

momento de su construccion.*®

3.1 Regulaciones estatales: didlogos, presencias e intermitencias

Como hemos anticipado, el acuerdo alcanzado con el Ministerio de Educacidn provincial
en el afio 2013 —que incluyd, recordemos, la homologacién de los titulos de egresados/as y la
apertura de un espacio para trabajar, junto a funcionarios de la reparticion, la adecuacién del
proyecto escolar— fue un hito que inaugurd un nuevo momento en la relacién entablada entre
la escuela y el Estado. Esto es, de acuerdo a nuestra interpretacidn, un tiempo en el cual se fue
tramando una presencia estatal por momentos explicita, por momentos implicita, pero que
expresd su direccionalidad hegemodnica en distintas esferas del quehacer escolar (Achilli,

1994b; Neufeld, 1997; Rockwell, 2018c). No pretendemos aludir, con ello, a un proceso

116 Con el término “nucleo clave”, siguiendo a Achilli (2006), referimos a un constructo analitico
que permite establecer nexos entre informacion dispersa y fragmentada en torno a una determinada
situacion socio educativa, “imbricar determinadas condiciones y limites sociohistéricos de los procesos
escolares con los saberes y significaciones que construyen los sujetos” (p. 43).
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totalmente univoco, sino mads bien, a ciertas tendencias que se fueron imponiendo
progresivamente durante este momento, por cierto, con relativas marchas y contramarchas. A
la vez, tendencias que no agotan la totalidad de lo que sucede cotidianamente en la escuela,
donde existen intersticios y grietas, gérmenes de otras concepciones, “indicios de procesos
alternativos, de resistencias o de otros mecanismos sociales” (Achilli, 1994b).

Conviene aclarar que entendemos estas presencias estatales como articuladas a través
de procesos y relaciones de hegemonia en los que consenso y coercidn estdn presentes de
manera intrincada. Con respecto al primero, no debemos suponer la adhesién pasiva de los
subordinados; por el segundo debe entenderse, no solo la imposicidn violenta, sino también,
cualquier proceso que obliga a mantener o modificar las relaciones sociales. De este modo, el
control estatal se efectiviza en la escuela a través de acciones que no necesariamente implican
el uso de la fuerza, sino que puede imponerse a través de rutinas, disposiciones técnicas,
categorias, a través de las cuales se van imponiendo, pero también negociando, las relaciones
que constituyen la realidad escolar (Rockwell & Ezpeleta, 1983a).

Pues bien, durante los afios que siguieron a la obtencién del acuerdo con el Ministerio,
una tendencia que se fue imponiendo es el desplazamiento de las acciones de confrontacién
directa, para dar lugar a los espacios de didlogo y negociacidn entre la organizacién politica y
funcionarios ministeriales. Segin reconocia en una entrevista Nicolds (RN261. 04/05/18), “en
algin momento habia como una relacién mas tensa, con acampes... con situaciones mas
grandes... (...) [Ahora] lo del acampe, o cuestiones mas de lucha ahi en la calle... ya no... no, ino
podemos hacer mas nadal”.

Es preciso reconocer que esta calma relativa era susceptible, no obstante, de romperse
frente al incumplimiento de los acuerdos alcanzados. Asi, por ejemplo, en el afio 2014, desde
la organizacion politica se convocd a una concentracion para reclamar la posibilidad de otorgar
certificados de regularidad para sus estudiantes, un punto que, entendian, habia sido pactado
en el afio anterior e incumplido por el Ministerio. El reclamo se explicaba por la voluntad de
incorporar a las y los estudiantes bajo la cobertura del PROGRESAR, que habia sido
recientemente creado. Un nuevo acuerdo, alcanzado en esa oportunidad, permitié que las y
los estudiantes reciban certificaciones que acrediten su condicion —todavia, sin otorgar la
oficializacion a la escuela—, percibiendo la reclamada asignacion. Asi, como ha sido destacado
por otros estudios (Achilli, 1998; J. Garcia, 2018; Manzano, 2013), en los procesos de lucha, y
bajo correlaciones de fuerza particulares, se abre el juego para ir moldeando, también,
diversas acciones estatales, aun desde posiciones subalternizadas.

Otra aclaracién pertinente es que este “didlogo” no constituyd, en modo alguno, una

comunicacion fluida y no problemdtica. Tal como describiamos mas arriba, en una primera
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instancia, se estipuld el sostenimiento de un espacio de encuentro entre representantes de la
escuela y funcionarios ministeriales, donde se procurd ajustar la propuesta escolar a los
requerimientos establecidos por dicha dependencia. Ademads, segun describen las y los
docentes, entre los afios 2014 y 2016, el Ministerio enviaba un supervisor dos veces por
semana a la escuela para presenciar el dictado de las clases.'” También, durante esos afios, las
y los estudiantes debian rendir un examen final, enviado por el Ministerio, para cumplir con la
aprobacion del nivel y recibir su titulo de egresados/as, tal como fue posible registrar en una
oportunidad.!*® Por ltimo, segln fue referido en varias oportunidades por las y los docentes,
debian presentar las carpetas de clases de las y los estudiantes.

Con el tiempo, sin embargo, esas prdcticas fueron dejadas de lado. Como lo ponia
Nicolas (RN261. 04/05/18), “dejoé de tener sentido”. Segun referia, desde el Ministerio solo
ofrecian los titulos de finalizacién del nivel, y a cambio, se limitaban a exigir la documentacion
de cada estudiante: “papeles muy de escuela”: “fotocopia de DNI, partida de nacimiento,
certificado de estudios cursados y lo de las asistencias”. También aquellos encuentros
pautados se fueron perdiendo de forma paulatina. Siguiendo con el relato de Nicolas, para el
afio 2018, el contacto se caracterizaba mas que nada por la intermitencia, “ahora es una
reunidn, que nos llaman, o la pedimos nosotros, nos van pateando, en algin momento nos
atienden, cuando nos atienden llevamos todo lo que tenemos para decirles”; “es tocar una
puerta... habla con fulano... esperd... te va a llevar un mes... bueno, es muy irregular”.

De cualquier manera, cierta presencia estatal permanecid constante, aun si de manera
implicita, a través de objetos y practicas, tales como los programas curriculares, o el uso
regular del registro de asistencia y la libreta de calificaciones, fuertemente asociados con la
escolarizacion oficial. Particular mencidn, en este sentido, debe hacerse del titulo oficial de
finalizacion del nivel. Aun con el nombre de otra escuela, como solian hacer notar con pesar,
esa certificacion era especialmente valorada por las y los sujetos, entre otros motivos, por ser

un elemento que daba legitimidad a la escuela.!’® Segun lo retrataba una estudiante egresada,

117 Durante el trabajo de campo pudimos registrar cdmo las y los sujetos bromearan al respecto.
En una oportunidad, uno de los militantes y miembros de la coordinacidon quiso convencer a las y los
estudiantes —en evidente tono de complicidad— de que yo era funcionaria ministerial, a los fines de
que se portaran mejor. En una entrevista, Ofelia, quien por aquel entonces era estudiante, relato:
“itodos los dias venia el supervisor! Encima estaba en nuestra aula. iY después ya no se queria ir mas el
tipo! [Se rie] jPero él venia a supervisar! Que fuera real esto, que estaba andando, la curricula... y...
bueno, el supervisor no se queria ir, jvino a la fiesta de egresados! [Se rie]” (RN250. 31/10/16).

118 15 evaluacién fue tomada por las y los docentes de la escuela, y no habia presencia de
funcionarios/as del Ministerio.

119 Recordemos que, en funcién del acuerdo obtenido con el Ministerio, los titulos eran
homologados a través de otra institucion, cuyo nombre llevaban los titulos de finalizaciéon del nivel.
Como mencionamos, esto era recalcado, en muchas oportunidades, con sentido malestar: “el hecho de
salir graduados con el titulo de otra escuela, es algo que a mi me molesta mucho. El no reconocimiento
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la gente dudaba, y bueno, a medida... nosotros los que estdbamos acd deciamos:
gue no duden, porque esto era real. Y bueno, los vecinos fueron viendo (...) que
no es una mentira todo lo que estd pasando en la [escuela). iY que el titulo es
real! jEl titulo es real! porque mi hija lo tiene, mis compafieros... icada vez que
tenemos el titulo mostramos! Yo lo voy a mostrar cuando lo tenga. Pero... esto es
real. Esto es real. (Ofelia. RN250, entrevista. 31/10/16)

Siguiendo a Corrigan y Sayer (2007), podemos ver en estas practicas y objetos formas
por las cuales el Estado afirma, es decir, por las cuales define y regula formas e imagenes
aceptables de la actividad social. Mediante “un lenguaje inmensamente poderoso”, dicen los
autores, establece lo que cuenta como “verdadero”, “y las representaciones alternativas
aparecen necesariamente fragmentarias e inseguras frente a esa organizacidon autorizada y
contundente de lo que se admitira como realidad” (p. 82). No se trata solo de una presién o
exigencia exterior, sino que la regulacion opera también desde adentro, como internalizacion
de lo posible y deseable. En base a este argumento podemos comprender aquellas
afirmaciones en las que la posibilidad de contar con el titulo oficial se convertia en el sello que
otorgaba “realidad” a la escuela, segun lo expresaba Ofelia. O como exclamaba Pedro (RN253,
observacién en el acto de fin de afio, 05/12/2016), referente de la organizacidn politica, la
comprobacién de que “lo que hay acd es una escuela”:

seguramente quedan un montén de cosas para hacer y por conseguir, tengan la

certeza de que vamos a luchar y... iba a decir les prometo, pero en realidad les...

confirmo que mas temprano que tarde, la escuela, ademas de tener titulos
oficiales como hoy, los préoximos compaferos, seguramente, fruto de la lucha que
vamos dando todos los dias, y de que vamos mostrando que lo que hay aca es una

escuela, los nuevos compafieros seguramente van a tener un titulo que dice que
estudiaron en esta escuela.

De alli que resulta cabal, también, la insistencia en la demanda de que esos titulos
tuvieran “el nombre de nuestra escuela”, como era frecuente tanto entre militantes y
docentes como entre estudiantes. Todavia habria de pasar algin tiempo mdas hasta que tal

anhelo fue concretado.

de la escuela. Por todo lo que significa la Escuela, por todo lo que se construye a través de que salis de la
Escuela, de que cursas la Escuela, no reconocer todo lo que se hace ahi adentro... faaa es terrible. No sé,
no le encuentro palabras (Nora. RN256, entrevista. Fecha 22/12/17).

155



3.2 Innovacion pedagdgica. Reelaboraciones de la propuesta
curricular

Al considerar la propuesta curricular inicial, vimos dos aristas sobre las que se
concentraron buena parte de los debates del plantel docente: la seleccién de contenidos y la
division de las asignaturas. Alli fue primando, argumentamos, una concepcion que apuntaba,
por un lado, a jerarquizar la incorporaciéon de contenidos considerados relevantes para la
direccionalidad que, desde la organizacién politica, pretendia darse a la escuela, y por otro, a
lograr una mayor articulacién entre los mismos. Estas preocupaciones por los contenidos y la
relacidn entre asignaturas continuaron durante el momento que estamos considerando, pero
marcando algunas particularidades con respecto al momento anterior. En concreto, fue
ganando espacio la intencién de acercarse a una “a estructura curricular” propia de la escuela
oficial, y en ese movimiento, trazar diferencias con respecto a la propuesta educativa de los
Bachilleratos Populares.

Esta busqueda de diferenciacion habia comenzado a plasmarse, al menos
enunciativamente, ya hacia el final del momento anterior, y como sefialaba Florencia (RN243.
24/05/13) en ese entonces, apuntaba a resaltar un contraste, justamente, con respecto a la
“estructura curricular”, y a la “profundidad de contenidos”, ante lo que interpretaban como
una mayor “flexibilidad” de los Bachilleratos Populares: “los bachis tienen una estructura
bastante flexible, con un formato mas tipo taller, en donde una de las metodologias principales
que tienen es articulando con el arte, basicamente. La nuestra es bastante mas académica, la
estructura mds del EEMPA”. Este distanciamiento se fue profundizando con los afios, de modo
que incluso el término fue dejando de escucharse en alusién a la propia escuela, mientras
ganaba espacio la denominacion de “escuela de gestion social”.??°

Como contraparte, como ya dijimos, se fue concretando un acercamiento a los
lineamientos promovidos desde el Ministerio de Educacién provincial.!?! Se jerarquizaron, de
este modo, los contenidos curriculares previstos para las EEMPA, frente a las diversas

propuestas cuya influencia se recuperaba en el momento anterior. Como apuntaba Nicolas

120 Incluso, segiin hemos podido registrar, para algunos/as docentes que se fueron incorporando
en este tiempo, el de los Bachilleratos Populares resultaba un campo ciertamente poco conocido. Asi,
por ejemplo, Bruno sefialaba que recién para la época en que se incorporé a la escuela, en 2015, habia
tomado noticia de la existencia de los Bachilleratos Populares, y argumentaba: “la educacidn alternativa
gue yo conocia era mas tipo... Waldorf, Montessori, que se yo. No ir mas a lo social o lo popular,
digamos. La educacidn alternativa pasaba por ahi” (RN2100. Entrevista. 15/10/19).

121 os siguientes puntos con los que caracterizamos la propuesta fueron expresados por las y los
docentes con notoria concordancia, aunque con matices, por cierto, al explicitar el sentido atribuido a
las categorias utilizadas. Algunos indicios recogidos en campo, por otro lado, sefialan la direccionalidad
que se pretendia imprimir desde la coordinacién del proyecto, especialmente con respecto a la
centralidad que debian adquirir aspectos como la innovacion. En el proximo capitulo tensionaremos
estas concepciones a partir de la descripciéon del contexto aulico.
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(RN261, 04/05/18), “todo lo que pasa ahi adentro estd ligado a la curricula ministerial”. Ahora,
bien, segln enfatizaban las y los docentes, la particularidad de la propuesta estaba dada por el
enfoque desde el cual esos contenidos curriculares eran abordados: “los contenidos
curriculares... estan, estan siempre. Aca lo que va a variar es el prisma que vos uses para mirar
eso ¢ Me explico? Para nosotros no es tan dificil sostener la curricula”.

Para explicitar en qué consistia ese “prisma”, para usar el término de Nicolas, las y los
docentes referian a algunas cuestiones recurrentes. En primer lugar, aludian a Ia
intencionalidad de “politizar” o dar “una vuelta politica” a los contenidos curriculares, y
ofrecer a los estudiantes una “perspectiva critica”. Es decir, en su mirada, que las y los
estudiantes “pueda[n] pasar por un proceso de pensamiento”, “que se haga[n] preguntas”
(Nicolds, RN261. 04/05/18). En palabras de Andrea, “todo lo que se da tiene que ver con la
critica al sistema. Todo lo que se da tiene que ver con desnaturalizar todo lo que para ellos
estd naturalizado” (RN268. 27/08/2018). O como sugeria Bruno (RN2100. 15/10/19),
“desmenuzar un poquito las palabras”, entender las cosas que suceden. Para ejemplificarlo,
mencionaba que, en su clase de naturales, relacionaban el tema de la nutricién con el aumento
del délar y la canasta basica, “con una pata en la coyuntura, y una pata en los contenidos”:
“vos no podés hablar de la nutricién y decir: [usa un tono abulico] bueno, los hidratos de
carbono, estan en el pancreas... ino! ¢ Qué cosas nos afectan?”.

En segundo lugar, las y los docentes remitian a la importancia de la innovacion. Como
vimos en la primera parte de este capitulo, este término fue ganando relevancia en las
politicas de inclusién educativa desplegadas en los Ultimos afos a escala nacional y provincial,
para referir a la necesidad de introducir cambios en la organizacidn institucional y académica
de las escuelas. Esto, a su vez, bajo el imperativo de “flexibilizar” ciertos aspectos de un
sistema educativo considerado “antiguo” y “rigido”. Es asi que, posiblemente como un eco de
estos planteos, las y los docentes confluian en este llamamiento, tal como aseveraba Nicolas
(RN261, entrevista. 04/05/18), “hay que desempolvar el Santillana... iEntonces vos podés
agarrar eso mismo, y darle 50 vueltas! Con un poco, en serio, de innovacién pedagdgica”.

Sin embargo, la concepcidon acerca de la “innovacién pedagdgica” que predomind
adquirid ciertos matices, vinculados a la propia experiencia. Asi, se asentd sobre premisas
largamente discutidas al interior del plantel docente, como el énfasis dado a la busqueda de
una mayor articulacién entre distintas asignaturas. También, sobre preocupaciones mas
recientes, como el acento en la “creatividad” y en las “formas”, “que la forma sea dinamica,
gue sea realmente entretenida, y que los mueva a ellos también” (Andrea, RN272. 10/09/18).

O en la capacidad de “escucha”, de seguir el emergente de la clase:
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Traer siempre una propuesta. Tirarla y ver qué pasa. Ver cémo funciona. Y si no
va, volantear, ir para otro lado. Como tomarlo ahi, los tiempos de la clase. Que se
yo. La mufieca pedagdgica le pusimos de nombre. Que es la capacidad de ver
cuando los pibes estan aburridos, cuando no funciona... meterle una dinamica, o
nada, que se yo. O al revés, cuando surge algo, vos tirds un tema, y surge un
interés, bueno, seguirlo. Mucha escucha. (Bruno. RN2100. 15/10/19)

En el disefio curricular esto se plasmd en la extensién de la organizacién por “Areas” a la
totalidad de los afios, y ya no reducida al segundo y tercer afio, como fue en un comienzo.'?> A
la vez, se suprimieron las terminalidades en las que se dividia el ultimo tramo de cursado y
que, recordemos, habian tenido una relevancia nodal en la propuesta inicial,
fundamentalmente por su articulacidon concreta a los proyectos impulsados por la organizacidn
politica en el barrio. A cambio, se impulsd la creacién de “Seminarios” que, en la perspectiva
del cuerpo docente, condensaba el “modelo pedagégico” que estaban proponiendo. Los
“Seminarios” se plantearon vinculados a cada area, pero se caracterizaron por una
organizacién tematica a partir del cruce de distintas disciplinas y la incorporacién de docentes
invitados —profesionales, artistas, escritores, activistas politicos, entre otros—. Asi, por
ejemplo, entre las propuestas ensayadas —que variaban afio a afo—, podemos mencionar los
“Seminarios” de idiomas,'?® de escritura poética y narrativa, y el llamado “Hegemonia y
Medios de Comunicacion”, todas en vinculaciéon al darea de Comunicacién.

Por ultimo, cabe mencionar que la organizacidn curricular incluyé un espacio
denominado “Integracidon”, que en cierto modo aparecia en reemplazo de aquel denominado
“Didlogos Politicos” del momento inicial, pero con diferente objetivo. Segin lo describia
Andrea (RN274. 17/09/2018), docente integradora de ler afio, los propdsitos incluian desde
trabajar en la construccién y fortalecimiento del grupo hasta articular los contenidos de las
distintas asignaturas: “serian tres compaferos que pensaran en ese afio, encargandose de ese
afio en su totalidad. O sea, de los estudiantes de ese afio, desde las asistencias, el seguimiento,

las problematicas que tuviera, las notas... y la conexién con los profes de ese afio”.

122 A pesar de la pretension de establecer diferencias con respecto a los Bachilleratos Populares,
la organizacién por “Areas”, por ejemplo, es una practica efectivamente adoptada por algunos de ellos
(cfr. Aguilar et al., 2014; Blaustein Kappelmacher, 2019).

123 | 3 ensefianza de inglés, por ejemplo, era una demanda repetida de las y los estudiantes. Pero
segun reflexionaba una docente, “hay problemas con el castellano... {le vamos a meter el inglés?”. Se
propuso entonces incorporarlo dentro de los seminarios del Area de Comunicacién, “Es una parte mas
de Comunicacién. Es comunicarnos en otro idioma. A través del Facebook, a través de... que es lo que
ellos manejan. Bueno, hacerlo con otra dinamica” (Andrea, RN272. 10/09/18). En el siguiente capitulo
veremos en detalle una clase de este “Seminario”.
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o Tiempo
Afo de P . .
. de Espacio curricular
estudio
cursado
4to y 5to o L. R N N N
azo 1afo Integracion Seminarios Seminarios Seminarios Seminarios
2ery 3er o L, - Ciencias Ciencias Lenguay
- 1 ano Integracion Ciencias Exactas . L
afno Naturales Sociales Comunicacion
" " L L Ciencias Ciencias Lenguay
ler afo 1 ano Integracion Ciencias Exactas . .
Naturales Sociales Comunicacion

Estructura curricular entre los afios 2016 y 2018 (Elaboracion propia a partir de lo relevado en entrevistas)

Pasemos ahora a considerar el modo en que ese nucleo referido a la innovacion se fue

articulando con aquel otro, concerniente a la gestion.

3.3 Innovacion y gestion. Reformulacion de la organizacion
institucional

Como hemos mencionado en el Capitulo I, el importante crecimiento de la escuela luego
del afio 2013 llevd a que se efectuaran movimientos en la planta docente, planteando
dificultades para mantener los espacios colectivos tal como se habian conformado
inicialmente. En sus relatos, quienes formaban parte de la escuela destacan no solo el
aumento en la cantidad de docentes, que llevd a que ralearan las reuniones con la totalidad
del plantel, sino también, la “rotacién” y recambio que se producia ante las salidas e ingresos
de nuevos/as docentes. Segun describia su experiencia Bruno (RN2100. 15/10/19), quien habia
ingresado como docente en el afio 2016, en ese entonces “[a veces] nos encontrabamos, pero
después cada uno venia... yo no sabia que estaba dando naturales de 3ro”. Con el tiempo, no
obstante, segln sefialaba, “necesitamos organizarnos cada vez mas”.

Es asi que, en este segundo momento, se debieron efectuar distintos reordenamientos
en funcion de atender a los desafios abiertos por el crecimiento y los cambios que
experimentaba la escuela. Como una primera instancia, las y los docentes, que continuaban
trabajando en parejas pedagdgicas, buscaron rearticular los espacios de encuentro entre si. Se
implementaron, entonces, las reuniones por “Areas”, transversales a los distintos afios de
cursado, y por afo, nucleando las distintas asignaturas. En cuanto a la plenaria de docentes,
ahora “asamblea”, con el tiempo fue recobrando, si bien con vaivenes, una recurrencia que

por momentos habia perdido: “en otro momento nos hemos juntado menos, hemos tenido
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menos asambleas, y nos hemos dado cuenta que hacian falta mds. Entonces dijimos, nos
pusimos el objetivo de tener una por mes” (Nicolds, RN261. 04/05/18).124

En contraste, es posible sefialar que se desplazd relativamente la asamblea general de la
escuela, de la que podian participar también las y los estudiantes. Segun expresaba Nicolas
(RN261. 04/05/18), “no es tan facil que los estudiantes entiendan qué es una asamblea.
Porque uno va a la escuela y estd acostumbrado a buscar el director, la directora... a buscar la
secretaria...”. Por eso, decia, el aprendizaje de este mecanismo requeria un tiempo para irse
“mamando”. A raiz de ello, se estipulé la realizacion la asamblea general solo cuatro veces al
afo, una frecuencia sensiblemente menor a la que habia tenido en otros tiempos.

Como una segunda instancia en esta reconfiguracion, se profundizé el trabajo dedicado
a ofrecer al proyecto escolar una estructura institucional renovada. Asi pues, en el afio 2016, el
equipo de coordinacidon presentd al conjunto de docentes una propuesta para reformular
dicha estructura, la cual, tras someterse a votacion en la asamblea del plantel, seria
implementada en los afios subsiguientes. Este nuevo esquema mantenia el espiritu
asambleario, pero enfatizaba el eje directriz de la coordinacién: “la escuela, claramente sigue
siendo asamblearia. Pero nosotros decimos que tiene la coordinacién, digamos, como...
resorte institucional, lo que va garantizando que funcione la escuela...”. Esa coordinacion,
compuesta por unas diez personas, estaba subdivida, a su vez, en equipos con diferentes
funciones: el “equipo politico”, el “equipo técnico”, y el “equipo pedagdgico”.

De acuerdo a la propuesta organizativa, el “equipo politico”, conformado por “la gente
del partido, digamos, que esta haciendo como un nexo entre el partido y la escuela” (Andrea.
RN272. 10/09/18), debia ocuparse de la “articulacién con el Estado” y con distintas
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instituciones barriales; también de la convocatoria a nuevos docentes. Al “equipo técnico”, por
su parte, le correspondia tomar a su cargo las distintas cuestiones administrativas, desde la
organizacidon de la documentacién de las y los estudiantes, hasta la administracion de los
recursos econémicos.”® El “equipo pedagdgico”, por ultimo, tuvo como funcién elaborar

estrategias en torno a la ensefianza, transversales a las distintas materias: “pensar lineas de

124 Recuperamos en extenso la entrevista realizada a Nicolds por su rol como “docente
integrador” y miembro del “equipo politico”, asi como del equipo de coordinacién de la escuela, previo
a la reformulacién del esquema organizativo.

125 Aunque recabamos versiones discordantes para los afios previos, en este momento de
construccidn de la escuela las y los sujetos eran enfaticos con respecto a la no recepcién de fondos por
parte de la organizacion politica “[el proyecto es] auténomo en cuanto al financiamiento, y eso si es
importante, la escuela no se financia con dinero publico. La escuela no se financia con dinero que aporta
el partido” (Nicolas. RN261. 04/05/18). En cambio, la escuela si recibia fondos provenientes de distintos
origenes. Ademds de donaciones individuales, las fuentes de ingreso de dinero incluyen subsidios
municipales o provinciales a través de la presentacidon de proyectos especificos, o bien proyectos de
vinculacién con la Universidad (RN295. Observacién en asamblea de docentes. 29/08/2019).
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laburo, estrategias de laburo, en cuanto que los pibes puedan adquirir esas herramientas que
notamos que tienen mas dificultades. Por ejemplo, si son cuestiones de lectoescritura,
pensaran estrategias que sean mas transversales a todas las materias” (Nicolds, RN261.
04/05/18). Ademas, de acuerdo a lo relatado por Eleonora (RN297, entrevista. 19/09/19),
integrante de este equipo, entre sus funciones se encontraba “[ver] que contenidos proponer,
qgue no.. como convocar a los estudiantes”; “Pensar la discusién de esos contenidos de
determinadas maneras, para después si retomarlas en el trabajo asambleario [con los
docentes]”.

En conjunto, estos diferentes equipos conformaban el “primer anillo de organizacion”,
esto es, la coordinacién de la escuela. Un segundo “anillo” estaba compuesto por “docentes

“u

integradores/as”, es decir, “el equipo de gestion propio de cada afio” (Nicolds. RN261.
04/05/18). Por ultimo, se cred un tercer “anillo”, “mas externo”, correspondiente al conjunto
del plantel docente: “que se van a dedicar a preparar las clases, que claramente no es tarea
menor, pero que les puede demandar menos cantidad de tiempo que la gestidn general de la
escuela. Ellos se van a dedicar a preparar su materia”.'?

Ahora bien, tal como aquella organizacién inicial de la escuela, este esquema fue
sufriendo transformaciones, en buena parte, a raiz de las diferentes adaptaciones en su puesta
en practica, y su disimil apropiacién por parte de los docentes. En este sentido, una de ellas se
mostraba enfatica cuando sefialaba el tiempo prolongado que le habia llevado comprender el
sistema de “circulos” y las tensiones que surgian frente a ello con sus pares, lo que parecia
evidenciar, por otro lado, una participacién desigual en la elaboracién del sistema. Por otro
lado, algunos/as docentes lamentaban que el esfuerzo dedicado a la organizacion habia
desplazado otros temas que requerian atencidn. Asi, por ejemplo, en una asamblea de
docentes, una de ellas reclamaba mas tiempo para “pensar la gestidn social en la practica”, y

se lamentaba: “nos llevd mucho tiempo organizar la escuela como institucion, y quedamos

medio solos en los cursos” (asamblea de docentes, RN295, 20/08/2019).%’

126 5j bien estaba estipulado que las y los estudiantes pudieran incorporarse a estos “anillos” —en
particular, al correspondiente a las y los docentes integradores—, por entonces, dicho objetivo todavia
no habia sido alcanzado.

127 | a tensién frente al tiempo demandado por tareas de la gestidn escolar, en detrimento del
tiempo destinado a la ensefianza, ha sido destacado en una variedad de contextos (Ezpeleta Moyano,
2004; Rockwell, 2021).

161



4 “Sabiamos que esto era una escuela”. La obtencion del
reconocimiento oficial

El tercer y ultimo momento de construccién de la escuela que hemos delimitado se
inicia con la ansiada obtencién del reconocimiento oficial en el afno 2018. Aunque vivido
ciertamente como un hito por parte de las y los sujetos involucrados en la construccidn de la
escuela, es preciso ver este acontecimiento, a nuestro entender, como un proceso que se
habia ido gestando lentamente, el cruce de cursos de accién diversos, impulsados tanto desde
las y los sujetos, como desde la esfera estatal. En otros términos, consideramos que constituyé
una produccién conjunta, aunque desde desiguales relaciones de poder, que involucrd tanto la
lucha y la demanda, como la negociacidn, la concertacién y, como diria Thompson (1984), por
parte de los gobernantes “un constante y diestro ejercicio, de teatro y concesion” (p. 60).

De este modo, de acuerdo a nuestra interpretacion, este momento se expresaba por la
coagulacién y reforzamiento de ciertas tendencias que se habian ido perfilando en los afios
previos. Una de estas tendencias, que queremos destacar aqui, refiere a la presencia explicita
del Estado, materializada a través de variadas regulaciones, y que las y los sujetos expresaban
por la necesidad de un mayor y nuevo ordenamiento de la escuela: “Si bien, por un lado, estd
esto de lo burocratico, y esta lo que te exige el Ministerio, [que] no queremos caer en eso,
pero también hay cosas que son necesarias”; “habia cierto orden. Pero ahora necesitas un
ordenamiento un poco mayor” (Andrea. RN274. 17/09/18).

Esta reorganizacion se iria extendiendo durante algun tiempo, de modo que seria un
proceso que observamos en ciernes durante el trabajo de campo. Hay que mencionar, entre
las exigencias que emanaban de la nueva situacién de la escuela, la necesidad de elaborar un
Proyecto Educativo Institucional —tarea a la que se abocaron, al menos, hasta el afo
posterior—, y de disponer de los nuevos cargos rentados que el Ministerio prometio junto a la
oficializacion: un cargo de Direccién, uno de Secretaria y 20 horas catedra a repartir entre las 'y
los docentes. Si bien hasta el afio 2019, cuando finalizamos el trabajo de campo, esto no habia
sido efectivizado, si registramos las dificultades que emanaban del intento por hacer encajar la
estructura docente de la escuela en los requerimientos ministeriales. Por ejemplo, para cubrir
la figura de Director/a, no habia quien contara con la antigliedad necesaria, y a la vez pudiera
disponer de las horas que demandaba el cargo. Ademds, desde la escuela pretendian que esto
no modificara la gestién colegiada. Segln aducia una docente, para ello debieron trazar
arreglos con el Ministerio de modo que, quien fuera elegido para ocupar el cargo, seria “el que

firma las libretas, el que firma los papeles, pero por el momento él no tiene una funcion
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directiva. Sino que la funcién sigue siendo, un poco, del equipo coordinador, de la asamblea”
(Andrea. RN274. 17/09/18)

Ademas, segun fuimos observando, otras disposiciones requirieron la incorporacién o
modificacién de rutinas, tales como el ajustarse al calendario escolar oficial en lo que refiere a
fechas de recesos, tiempos de inscripciéon de nuevos/as estudiantes, y periodos de examen.
Con respecto a esto Ultimo, habitualmente quienes no alcanzaban la aprobacién de una
materia debian continuar asistiendo algunas clases extra, luego de iniciadas las vacaciones de
verano “a recuperar los contenidos en los que habian estado mas flojos”. Con la oficializacién,
segun explicaba una docente, “tenemos que hacer algo mas formal. A mitad de afio también,
los evaluamos a cada uno, una evaluacién diferente” (RN280, observacién en la escuela.
08/10/18).

También se debieron incorporar nuevas tareas administrativas, como la carga de toda la
documentacion de las y los estudiantes en Sistema de Gestion Escolar (SIGAE Web) provisto
por el Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe, o la emisidn de certificaciones para
estudiantes, que se sumaban al control y procesamiento de notas y asistencias ya realizado. Al
igual que sucedia con la Direccion, no se efectivizé un cargo especifico para realizar las labores
administrativas, que siguieron siendo absorbidas por los equipos de gestidon ya conformados
por las y los docentes. Equipos que, por otro lado, continuaban acaparando funciones
destinadas a garantizar los recursos econdmicos para el sostenimiento de la escuela que,
habiendo sido prometidos desde el Ministerio, demoraban en llegar. Es asi que la necesidad de
cumplimentar con este cumulo importante de quehaceres se imprimid con fuerza en la
jornada escolar, visible en el trajinar de quienes se responsabilizaron por los mismos y en el
progresivo abarrotamiento de cajas y carpetas con documentacién, acumuladas en un espacio
siempre insuficiente.

Por ultimo, otra cuestidon que requirié atencion se vinculd a la organizacion curricular, ya
que, si bien se esperaba que no debieran realizarse cambios importantes, la misma no era del
todo compatible con las asignaturas previstas en la estructura de las EEMPA. Puntualmente,
segln lo explicaba Andrea (RN274. 17/09/18), para poder asignar las notas de evaluacién en la
libreta de calificaciones debian tanto dividir “areas” como reunificar “Seminarios”. Un ajuste
“en los papeles”, “para que una cosa no perjudique a la otra. Ni el funcionamiento de la
Escuela, como viene siendo hasta ahora, ni al Ministerio”.

Ahora bien, hasta aqui describimos el modo en que el reconocimiento profundizd
procesos de control y regulacion estatal en cuanto a la construccién cotidiana de la escuela. No
obstante, en el capitulo |, también sefialamos que, al menos desde la perspectiva de las y los

sujetos, este nuevo momento se presentaba como una posibilidad para “cambiar las reglas del
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juego”, en lo que hace al sistema educativo. No podemos dejar de relacionar esta concepcién
con el sentido fuertemente legitimador que revistid la obtencién del reconocimiento oficial.
Retomando lo planteado para el momento anterior en relacién a los titulos de finalizacién del
nivel, es posible comprender el tono de jubilo que permed la entrega de libretas y diplomas a
fines de 2018, cuando por primera vez las y los estudiantes se hicieron con un titulo oficial que
portaba “el nombre de nuestra escuela y de ninguna otra” (Mariana, docente. RN288,
08/12/2018). Ese titulo coronaba, aquello que ya sabian, que esto, era una escuela:

La verdad que nosotros decimos siempre que la Escuela es nuestro mayor orgullo,

que poder, por primera vez, estar entregando ese certificado que dice [el nombre

de la escuela]... yo recuerdo que cada vez que veniamos a una entrega de libretas

y a una graduacion de fin de afio, todas los compafieros y las compafieras que se

subian decian: ojala el afio que viene eso que dice la remera, lo diga también ese

papel. Y todos los afios se repetia la historia, y nunca lo logrdbamos. Pero

nosotros igual sabiamos que esto era una escuela. (Pedro, referente de la
organizacion politica. RN288. 08/12/2018)

Pasemos ahora a explorar, por ultimo, de qué manera las y los sujetos se dispusieron a

conseguir este “cambio de reglas”.

4.1 “Venimos a pensar la educacion del siglo XXI”. La gestion social

como campo de lucha

En el mes de noviembre de 2018 se concretaba, tal como lo denominaron a viva voz
quienes, como parte de la coordinacidn de la escuela, presentaban el evento por altoparlantes:
“la primera asamblea de Escuelas de Gestion Social de la provincia de Santa Fe”. La asamblea
reunia, segun anunciaban, “tres experiencias que nos reconocemos hermanas”: la escuela que
es foco de esta investigacidn y los dos Bachilleratos Populares existentes en la provincia. El
marco, manifestaban, era el festejo por la oficializacidn alcanzada ese afio por la escuela, pero
también la necesidad de oficializacién de las otras dos. No solo eso, sino que, como nos
advertia Nicolds a todos/as los/as presentes, el objetivo del encuentro iba todavia mas alla:
“estamos todos juntos los que pensamos la educacién de otra manera. No venimos solamente
a hacer escuela, venimos a pensar la educacion del siglo XXI, y para eso estamos reunidas y
reunidos hoy” (RN286. 17/11/2018).

El evento se realizd en un gran parque de la ciudad de Rosario, con suficiente espacio
para albergar a las cerca de 150 personas que, segun estipulaban, se habian reunido. Ademas
de docentes y estudiantes de las tres escuelas mencionadas, se hallaban representantes de

otros proyectos impulsados por la organizacién politica, y también las y los concejales que la
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misma tenia en ejercicio. Como pudimos observar, consté de un primer momento en el cual
docentes y estudiantes participaron de diferentes talleres con tépicos de discusion, para luego,
en un segundo momento, volcar a esas discusiones a un plenario general. Finalmente, en la
asamblea se votarian distintas mociones, resultantes de los talleres previos. De las propuestas
votadas nos interesa resaltar dos, en estrecha relacién con los propédsitos que se habian
enunciado para la actividad: el compromiso de logar para el afio préximo la oficializacién de las
dos escuelas que todavia se hallaban pendientes, y de promover la sancién de una “Ley de
Educacién de Gestidn Social” provincial.

Entendemos que la significacidon de este acontecimiento puede vincularse al hecho de
gue condensd y expresd publicamente el modo en que se habian ido configurando parte de las

|Il

relaciones y tensiones que iban componiendo el disputado campo de la “gestidn social” a nivel
provincial. En otras palabras, argumentamos que constituyé un acto enunciativo por el cual la
escuela, asi como las otras participantes, afirmaban, segun su perspectiva, qué debia
comprenderse —y qué no— bajo dicha denominacion. Todavia mds, en ese acto, aspiraban a
contestar el lugar que dicha figura habia asumido en las formulaciones de una nueva ley de
educacién, para proponer de manera asertiva no solo su importancia, sino un contenido para
su definicién.

Recordemos en este punto, tal como sefialamos en la primera parte de este capitulo,
gue existen en la provincia otras experiencias que se consideran encuadradas bajo la categoria
de “gestion social”, algunas de ellas de notable antigliedad, y que en el contexto de debate por
la nueva ley de educacién provincial habian buscado propulsar espacios de convergencia entre
si. Desde la escuela habian participado de algunos encuentros, si bien, de acuerdo al relato de
Nicolds (RN261. 04/05/2018), esas instancias solo habian contribuido a destacar las
diferencias.

Nos hemos juntado con distintas escuelas privadas, colegios privados, como la

Montessori, y yo ahora no me acuerdo los nombres (...). Esa onda... Montessori,

Waldorf, home schooling... Todo eso. Que son... que dicen ser de gestion social...

pero que eh, son sumamente costosos... entonces nosotros deciamos, che... Para

nosotros la gestién social es, sin duda, gratuita. Sin duda, gratuita [enfatiza]. Asi

que, claramente, no nos ibamos a poner de acuerdo. Eh, bueno, y no nos
juntamos mas.

Es asi que, en su perspectiva, estas experiencias correspondian al sector privado “Ellos
decian: no, somos de gestidn social. Pero vos esto... te leo la privada: esto, esto y esto. iSon
ustedes! Lee lo que dice la gestidn social en la ley, la 26206: ta, ta, ta, asamblearia, gratuita,

inclusiva... iya esta! iNo calificas!”. De este modo, y de manera semejante a lo ocurrido en
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otros contextos, segln vimos anteriormente, la delimitacion de qué tipo de propuestas
pueden encuadrarse bajo la categoria genera hondas controversias. Pero a diferencia de lo que
sefialan las investigaciones para ciudad y provincia de Buenos Aires (cf. Gluz, 2013b), aqui no
se produjo un abandono del término, sino mas bien, su reivindicacién y disputa por su
utilizacion. La insistente referencia que recogimos en el trabajo de campo a la propia
propuesta como “la primera escuela de gestion social de la provincia de Santa Fe” plantea
pistas en esa direccion.

A su vez, cabe sefalar que la organizacion que impulsé la escuela aspird a intervenir
activamente en la elaboracién de una ley de educacién provincial que contemple a las escuelas
de “gestidn social”. Ademdas del compromiso lanzado en el evento al que hemos referido, en
los afios previos habian procurado torcer voluntades entre las fuerzas politicas que habian
presentado un proyecto para someter a discusion, aunque sin alcanzar consensos. El punto de
vista que prim¢, finalmente, y que se impuso en el proyecto unificado al que llegaron las

III

distintas propuestas en 2017, fue el de incluir la mencidon de la “gestion social” dentro de las
posibilidades de la gestién privada.'® Aunque hasta el momento la sancién de la ley se vio
frenada, como dijimos, a instancias de su discusién en la Cadmara de Senadores, resulta
importante advertir que se trata de un proceso en curso, cuyo desenlace esta aun por verse.

Ahora bien, en el camino, la organizacidon avanzé, también, en la formulacién de un
proyecto propio, ceifido exclusivamente en la “Educacién de Gestidon Social”. Si bien el
documento, pese a haber sido anunciado, no alcanzé estado publico, resulta importante
detenernos un momento en su revision. Alli, con base en lo establecido por la Ley de
Educacién Nacional y las resoluciones del Concejo Federal de Educacion relativas a este
campo, a las que ya hemos hecho referencia en este capitulo, se vertieron precisiones en torno
a la concepcidn que sustentaban para su regulacidn. Dicha concepcién se fundd centralmente
en las premisas que, como vimos en las paginas anteriores, fueron vertebrando la propuesta
escolar en el curso del segundo y tercer momento de construccién. Nos referimos a la
innovacion vy a la gestion.

En el documento se parte de la consideracion de que la innovacién permite dar

“respuesta efectiva a sectores que no pueden ser contenidos dentro de los espacios formales

128 En el mencionado proyecto unificado, el Articulo N2186 establece que el Sistema Educativo
Provincial estd compuesto por dos subsistemas que comprenden los distintos niveles y modalidades de
la educacion: 1. Subsistema educativo publico de gestidn estatal. 2. Subsistema educativo publico de
gestion privada. De acuerdo al Articulo N2188 “En el subsistema educativo publico de gestidn privada el
Estado Provincial reconoce, autoriza y supervisa el funcionamiento de instituciones educativas de
gestion privada; sean confesionales, no confesionales, de gestién cooperativa, de gestidn social u otra
forma con personeria juridica, de acuerdo con los principios y derechos establecidos en esta ley y en la
Ley Provincial N26427 del Servicio Provincial de Ensefianza Privada”.
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de la educacién de gestion publica y terminan optando por abandonar los estudios”, y
establece la “innovacidn pedagdgica y curricular” como condicién de la que cada institucion
debe dar cuenta para ser encuadrada como “Establecimiento de Educacidon de Gestidn Social”
(Art. 16). En cuanto a la gestién escolar, se sostiene que para la apertura o reconocimiento de
este tipo de instituciones se debe explicitar la misma a través del Proyecto Educativo
Institucional, promoviéndose formas “que tiendan a la horizontalidad, a la construccién de
vinculos con el espacio escolar y con la comunidad en la que se inserta y que
fundamentalmente promuevan la participacién protagdnica de toda la comunidad educativa
implicada en el desarrollo institucional y comunitario” (Art. 17). Del mismo modo que en lo
referente a lo pedagdgico y lo curricular, la innovacidn en las formas de gestidon se comprende
como mecanismo para garantizar la permanencia en el sistema educativo.

Consideramos, volviendo al evento con el que abrimos el apartado, que tal
acontecimiento politico —concretado, vale recalcar, con posterioridad a la oficializacion de la
escuela— expresaba la voluntad de las y los sujetos de abrir un nuevo escenario desde el cual

I”

proyectar la “gestidn social” mds alld de los muros de las escuelas alli presentes. Tal como
habian venido afirmando en los ultimos afios, y como aseveraba Pedro (RN249. 24/10/16),
referente de la organizacién politica, en un Debate por una Ley Provincial de Educacion, el
reconocimiento de la figura de “gestidon social” a nivel provincial procuraba “intentar
universalizarla como politica de Estado. Porque esa es la clave, no quedarnos en experiencias
maravillosas, pero particulares, donde cambiemos la vida solamente a los que podemos llegar.
Le tenemos que cambiar la vida a todos los lugares”. Aln mads, con ese reconocimiento
pretendian instalar una cuiia en un debate de larga data, que desde el interés de distintos
sectores volvia a ponerse en la palestra ante el debate de la nueva ley. Es decir, el rol del
Estado en educacidn.

La gestidn social, que es lo que nosotros queremos que se incorpore, tiene que

ver con eso, con la innovacién para garantizar derechos y un nuevo concepto del

rol del Estado. El estado tiene que garantizar derechos, pero ademas tiene que

empoderar a los colectivos que tienen la valentia de hacerse cargo de cosas que

son de todos. Esa es la gestidn social. El Estado tiene que estar empoderando los

colectivos, porque eso significa que nos vamos a estar animando a distribuir el
poder.

En suma, consideramos que, aun como procesos todavia incipientes al momento de
finalizar este trabajo, es posible conjeturar que la oficializaciéon de la escuela condensé la
apertura de un juego de reconfiguraciones al interior de la trama de relaciones en la que

aquella se halla inmersa. Un juego de tensiones y relaciones moviles que habilitd a la escuela, a
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su turno, a ocupar un sitio, si bien subordinado, desde el cual fuera posible disputar el sentido

|II

de una politica educativa de “gestidn social” a formularse a escala provincial.?*®

5 Hacer escuela de “gestion social”. Sentidos de una escuela en la
frontera

En las pdaginas que anteceden examinamos el proceso de construccidn de la escuela
interrogdndonos acerca de las relaciones entabladas con el Estado y la escolarizacién oficial,
asi como con aquellas experiencias gestadas desde los movimientos sociales y otras
organizaciones de la sociedad civil. Enfocamos esa trama de relaciones como parte de un
complejo, dinamico y multidimensional campo de fuerza, al interior del cual se fueron
operando distanciamientos y acercamientos, identificaciones, diferenciaciones y
confrontaciones. Desde ese angulo, apuntamos a comprender la progresiva constitucion de la
propuesta escolar en el marco de relaciones y procesos de hegemonia, es decir, permeada por
distintas regulaciones y mecanismos de control estatal, a la vez que arena potencial para
expresar la controversia y la lucha.

En base al andlisis que presentamos, argumentamos en primer término que, al
momento de su creacidn, la escuela se inscribié en un escenario abierto por los Bachilleratos
Populares a nivel nacional, aunque posteriormente iria siguiendo un camino propio, ligado,
asimismo, al modo en que distintas tendencias hegemdnicas se concretizaron en el contexto
local y provincial. Es asi que la escuela comenzé a funcionar a partir de unas primeras
definiciones, para luego irse construyendo en el curso de un proceso desplegado en el mismo
andar de la experiencia. Un proceso que entrafid, todavia mas, significativos aprendizajes para
quienes tomaron a su cargo darle impulso al proyecto. En otras palabras, entendemos que se
tratdé de una experiencia formativa en la que no solo se fue constituyendo el colectivo que
daria vida a la escuela, sino que también se pondrian en marcha diversos aprendizajes acerca
de como hacer una escuela.

Durante aquel tiempo que hemos llamado momento de apertura, la escuela se fue
configurando en un cruce de tensiones, apropiaciones y diferenciaciones tanto con respecto a
la educacion popular y a la experiencia de los Bachilleratos Populares, como a la denominada

I”

“educacidn tradicional” o “formal”. En ese cruce cobraria gravitacion entre las y los sujetos, la

intencidn de dar a luz una escuela diferente, concepcidn desde la cual se daria direccionalidad

129 En vinculacién a los procesos de demanda a los Ministerios y propuestas de formulacién de
escuelas en un campo afin a la “gestidn social”, un antecedente muy significativo es el trabajo de Elisa
Cragnolino (2017), con foco en el Movimiento Campesino de la provincia de Cordoba.
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al proceso de construccién de la propuesta escolar. En otras palabras, durante este momento,
hacer escuela significaria para las y los impulsores del proyecto la posibilidad de crear una
propuesta educativa singular, anclada al proyecto politico propio del movimiento social.

Mas tarde, en aquel momento que hemos llamado de transicidon, y con el objetivo de
alcanzar la esperada oficializaciéon de la escuela, se conjugd una busqueda por alcanzar una
mayor precisién en la elaboracidn de los principales lineamientos proyecto educativo, junto a
un intento por adecuarse a los requerimientos que el Ministerio de Educacién provincial les
imponia. En esa trama, sostenemos, cobraron relevancia ciertos sentidos que, mientras
apuntaban a resaltar semejanzas, antes que diferencias, con respecto a la escuela oficial,
progresivamente establecian mayores distancias con respecto a las referencias que los
vinculaban a los Bachilleratos Populares. Tal es asi que, en este contexto, quienes impulsaron
el proyecto escolar adoptarian una categoria formulada desde las politicas educativas para
designar la propuesta, asignandole, a su vez, un sentido propio, sedimentado en el curso de la
experiencia. Nos referimos, como vimos en el desarrollo del capitulo, al término “gestion

|”

social”. Todavia mas, en ese contexto fueron emergiendo sentidos en torno a una escuela de
verdad que, desde la mirada de las y los sujetos, aparecian ratificados por la legitimacion
conferida por la certificacidn oficial.

Por ultimo, hemos argumentado que el tercer momento de construccién de la escuela
puede caracterizarse a partir de una relativa consolidacion de ciertas tendencias que habian
comenzado a desplegarse en el momento anterior. A partir de ello, y como procesos que aun
se estaban desplegando al finalizar nuestro trabajo, identificamos ciertos sentidos que
reforzaban la identificacidn de la propuesta con una escuela de verdad, a la vez, superadora de
las limitaciones de la escolarizacién oficial. Aln mds, como una prefiguraciéon de los cambios
que, desde la frontera, podrian operarse en el sistema educativo. Tal como lo sintetizaban las y

I”

los sujetos, su vocacidn era hacer de la “gestion social”, segun los sentidos particulares con los
que habian dotado al término, “la educacién del siglo XXI”.

Nos interesa para finalizar plantear una ultima consideracién. En el curso de este
capitulo hemos puesto énfasis en mostrar la penetracion de la presencia estatal en los
procesos de conformacién de la escuela. Hemos entendido dicha conformacién en la trama de
relaciones y procesos de hegemonia, aludiendo con ello, como proponen las referencias
conceptuales en las que hemos sustentado el analisis, a un “marco material y cultural comun
para vivir en, hablar de, y actuar sobre los 6rdenes sociales caracterizados por la dominacion”
(Roseberry, 2007, p. 127). Es decir, un marco que define las formas adecuadas para expresar

tanto la aceptacidn como el descontento. Ahora bien, es necesario enfatizar, siguiendo a

Roseberry, que este marco es, no obstante, fragil y problematico. Como argumenta Thompson,
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el proceso por el cual se impone no es determinado ni automatico, y nunca ofrece una visidn
totalizadora. Existen, en cambio, grietas, fisuras, intersticios, desde los cuales las y los sujetos
pueden resistir, confrontar, y resignificar en multiples apropiaciones aquello que les es
impuesto, asi como defender ciertos espacios de autonomia. A continuacién nos
sumergiremos en las aulas en busqueda de todo “lo otro” que ocurre en la escuela (Rockwell,

2018c).
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CAPITULO IV

“ESTA ESCUELA LA HACEMOS ENTRE TODOS”. LA CONSTRUCCION
COLECTIVA DE LA EXPERIENCIA EDUCATIVA DE GESTION SOCIAL

Desde aquellos locos, chicos y chicas que, con el Movimiento, se
imaginaron una escuela, una forma de hacerse presentes acd en el territorio, a
estos chicos que hoy terminan 5to afio, hay, hubo un elemento que nos une a
todos, que es el hacer colectivo, eso que nosotros definimos en dos palabras:
gestion social. Invitamos a que sigan acercdndose a hacer gestion social, a
hacer escuela, a hacer colectivo, entre todos (Eleonora. RN288, acto de cierre
del ciclo lectivo y festejo por la oficializacion de la escuela. 08/12/2018).

¢Como desagregar “el ruido” que se escucha en patios y salones
escolares? ¢Como recuperar las multiples voces de los nifios? ¢ Como sopesar
su importancia real en la construccion cotidiana de la experiencia escolar?
finalmente, icomo invertir la vision que situa a estos nifios, para bien o para
mal, como depositarios de una cultura ‘inculcada’ por las generaciones
precedentes y por las instituciones sociales, para observarlos como seres
humanos en proceso de tomar decisiones y de reapropiarse la experiencia
vivida? (Rockwell, 2011, p. 28)

Presentacion

En mayo de 2018, luego de un intervalo sin asistir a la escuela —tal como fue tratado
oportunamente en el Capitulo I— me disponia a comenzar una nueva temporada de trabajo de
campo. Andrea, docente de la escuela desde su creacién, fue la encargada de recibirme en su
clase de la materia “Comunicacidon”, en ler afio. Tras de presentarme a las y los estudiantes,
propuso que me cuenten, “un poco como repaso para todos nosotros”, aclaré, como era la
“dindmica de trabajo” en la escuela. No le resulté facil, al comienzo, que algunos/as
estudiantes dejaran de escribir en sus carpetas, preocupados/as como estaban por terminar
un trabajo de la clase anterior. Tras insistir, las y los estudiantes comenzaron a participar mas
activamente, arrojando respuestas: “comunicarnos”, “hacer trabajos entre todos”, “participar
en clase”. La docente insistio:

Andrea: “iPero de qué hablamos mas que nada en integracion?” Hace una breve pausa,
esperando respuesta. “Che, éles comieron la lengua los ratones?”

Juan: “La gestion social.”

Andrea: “iDe la gestidn social, muy bien Juan! ¢ De qué se trataria la gestion social?”
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Juan: “Es una gestién social...”. Sus compaferos se rien, y entonces el estudiante
reformula. “Que lo hacemos en grupo...”

Gisela: “Que opinamos todos... Participar en clase.”

Marcos: “Que ninguno queda afuera.”

Ernestina: “De hacer trabajos entre todos.”

Andrea: “éY que hicimos el Ultimo viernes, que fue muy importante?”

Jimena: “iUna asamblea!”

Andrea: “Una asamblea”, afirma, con tono de aprobacion. “éY de que se trata la
asamblea, para los que no estuvieron? ¢ Quién puede contar un poco de la asamblea?”

Jimena: “Hablar de las distintas opiniones que tenemos acerca de las materias, de los
profesores, de los compafieros... de la escuela... de todo.”

Franco: “Qué nos gusta y qué no.”

Andrea: “Aja. Porque, ademas, también hicimos como un esquema de organizacién, ése
acuerdan? ¢En qué tratdbamos de organizarnos?”

Franco: “El horario de entrada a la escuela y la salida.”

Laura: “Armar y desarmar el salén.”

Este punto generd algunas controversias, y las y los estudiantes empezaron a lanzar
acusaciones cruzadas acerca de quiénes se habian quedado mas o menos veces, y quienes, a
los ojos de sus compafieros/as, “no hacen nada”. La docente intervino tratando de poner
orden, sefialando la importancia de organizarse y “que se vayan rotando” para evitar
discusiones. A continuacion, destacd un punto importante de los acuerdos arribados en la
asamblea: el mate. Insisti6 en los momentos de la clase adecuados para prepararlo, y la
importancia de que todos/as aporten algo de dinero para comprar la yerba y el azicar.
“También hablamos el tema del salén, que como veran es bastante pequefiio, y tratar de no
levantarnos permanentemente, a buscar agua, al bafo... isomos adultos!”, recordd. “Ahora
vamos a empezar a trabajar”, indicé, por ultimo, dando cierre a este intercambio e iniciando,
segln interpreté en ese momento, el tiempo de la clase (RN263. Clase de ler afio. 29/05/18).

Este fragmento de los registros de campo ofrece algunas imagenes sugerentes para
comenzar a interrogar lo que dia a dia sucede tras los muros de la escuela. ¢{Qué entrafaba la
insistencia de la docente en hacer un “repaso” del significado de la gestién social?**® éQué
sentidos y practicas construian las y los estudiantes en relacién a esta particular “dinamica de
trabajo” que se les proponia? éY Por qué habia emergido el conflicto ante cuestiones que

parecian fruto del consenso?

130 pe ahora en mas, y segun fue anticipado en el Capitulo I, utilizaremos cursivas para el término
“gestidn social”, a los fines de destacar que hacemos referencia al mismo en cuanto categoria social.

172



Ciertamente, todavia tenemos escaso conocimiento acerca del modo en que las y los
estudiantes viven sus experiencias en el contexto de estas propuestas escolares. Quitando
algunas contribuciones mas bien recientes (Blaustein Kappelmacher, 2019; Caisso, 2017; J.
Garcia, 2017; Said & Kriger, 2019), la focalizacion predominante en los estudios sobre
Bachilleratos Populares ha recaido por sobre todo en quienes cumplen el rol de dar impulso a
las iniciativas, esto es, docentes y militantes. De modo que resta aun explorar en profundidad
la densa trama de relaciones e interacciones cotidianas que se producen dia a dia en la escuela
Yy que tienen por protagonistas, también, a las y los estudiantes, asi como la diversidad de
sentidos que éstos/as elaboran en su transito por la escuela. Tal serd, por lo tanto, el objetivo
de este ultimo capitulo.’?

Para encaminarnos en esa direccidon, nos propusimos explorar algunas dimensiones
nodales que configuran la experiencia escolar en su expresion concreta y cotidiana, es decir, a
partir del conjunto de practicas y relaciones que constituye el contexto formativo real para
quienes asisten a la escuela (Rockwell, 1995). Asi, enfocamos la realidad escolar a partir de la
actividad cotidiana de sujetos particulares y colectivos que, en un “espacio de interseccién”,
van aportando sus saberes especificos (Rockwell & Ezpeleta, 1983b). Esta perspectiva avanza
no solo al recalcar el caracter activo y creativo de las y los sujetos que se encuentran en la
escuela, sino que, ademas, resitua el caracter conflictivo de las relaciones que entran en juego,
y coloca a las escuelas como espacios politicos donde ocurre no solo la reproduccion, sino
también la contestacién y la lucha (Giroux, 2004; Rockwell, 2009a).

De este modo, nuestro interés dialoga con propuestas que, reelaborando una
preocupacién de raigambre marxista, han procurado comprender la accidn social a partir del
concepto de produccion cultural (Levinson & Holland, 1996; Willis, 1999). Bajo esta
concepcidn, se aspira a enfocar el proceso creativo, activo y colectivo de uso de recursos
materiales y simbdlicos recibidos, asi como la creacidn de otros nuevos, “a fin de explorar, dar
sentido y responder positivamente a las condiciones estructurales y materiales ‘heredadas’ de
la existencia” (Willis, 1999, p. 5). Un proceso que implica, de manera unificada, desafio y
confirmacién, de manera tal que la reproduccién no esta nunca completamente garantizada.
De acuerdo a Levinson y Holland (1996), este concepto habilita a comprender como “a través
de la produccion de formas culturales, creadas dentro de las limitaciones estructurales de

sitios tales como las escuelas, se forman las subjetividades y se desarrolla la agencia” (p. 17).

131 Recuperamos, en esa linea, una preocupacion planteada por otros estudios, que advierten
acerca de la necesidad de no reducir el analisis a determinados sujetos, como pueden ser las y los
militantes, que cumplen el rol de dar impulso a las iniciativas educativas. Destacan, en cambio, el modo
en que, para este caso las y los estudiantes, “son participes activos de las acciones que los tienen por
objeto y de la interpretaciéon de sus necesidades” (Santillan, 2019, p. 70).
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Asi, sefialan, el concepto brinda pistas acerca de cémo los sujetos sociales pueden ocupar
creativamente el espacio de la educacién y la escolarizacion.

Estos enfoques plantean, como puede verse, una recuperacion de la centralidad del
sujeto en la construccién de la realidad social. Se trata, siguiendo a Zemelman (2005, 2011), de
una mirada que destaca fundamentalmente la posibilidad de activacidn de los sujetos sociales
para imprimir una direccionalidad al desenvolvimiento sociohistérico. Esta potencia de
reactuacién varia, no obstante, en relacién a la capacidad para desplegar su subjetividad y
construir proyectos futuros, “buscados como realidad posible de vivirse como experiencia”
(2011, p. 81).1% La propuesta reline en el sujeto —ya sea individual o colectivo— la condicién
de producto y producente de la historia, y en ese ultimo sentido, su capacidad de “actuar mas
alla de los propios parametros que lo conforman como sujeto histérico” (2005, p. 57). Realza,
al mismo tiempo, la condicidn inacabada de cualquier determinacion.

En consonancia con estos planteos, en el desarrollo de este capitulo procuramos
destacar la condicién activa de las y los sujetos involucrados en la escuela, “como
constructor[es], en parte, de sus propias experiencias formativas, (...) dentro del juego de
limitaciones y posibilidades que —explicita e implicitamente—, le[s] van imponiendo las
situaciones institucionales y estructurales” (Achilli, 1996, p. 26). Interesan particularmente las
diversas apropiaciones que dan cuenta de cédmo usos, practicas, saberes y objetos culturales
llegan a conformar la vida escolar. Al enfocar la apropiacion, como lo hace Rockwell
retomando a Chartier, “como multiple, relacional, transformativa, y arraigada en las luchas
sociales” (2005, pp. 33—34), se destaca el caracter no anticipable y la “naturaleza contenciosa”
de los procesos de seleccidn, uso y transformacion de los recursos culturales disponibles en la
escuela. Se trata, en suma, y como venimos sosteniendo, de una construccion activa que pone
de relieve el modo en que “inmersos en un mundo de usos y significados heredados o
impuestos, los seres humanos seleccionan, se apropian y transforman elementos para
construir configuraciones emergentes” (Rockwell, 2018e).

En los apartados que siguen comenzaremos por caracterizar a las y los estudiantes que
llegan a la escuela, describiendo, también, los sentidos que construyen acerca de una
propuesta escolar que perciben como “diferente”. A continuacién, analizamos tiempos vy
espacios que dan forma a la experiencia escolar cotidiana, destacando los usos, redefiniciones

y apropiaciones que se ponen en juego. Pasamos luego a considerar diferentes ensefianzas y

132 De acuerdo con Zemelman (2011), “construir una realidad es la capacidad social para
determinar un curso viable a los procesos de cambio; mientras que la direccionalidad es el esfuerzo
constante por asegurar que lo que es viable se traduzca en realidades concretas” (p. 82). Su realizacion
depende de las relaciones de poder y de las luchas coyunturales entre fuerzas con concepciones
antagonicas sobre el futuro. En todo ello radica, precisamente, lo politico.
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aprendizajes que se despliegan en el curso del proceso escolar. Jerarquizamos para ello
distintos elementos que, en las narrativas tanto de docentes como de estudiantes, aparecen
frecuentemente mencionados como nucleos identificatorios de la particularidad de esta
propuesta educativa. Por ultimo, y a modo de bosquejo inconcluso, presentamos algunos
sentidos que construyen las y los estudiantes en torno al involucramiento en el proyecto

III

colectivo y la disrupcién que supone en el “sentirse parte”, el momento de finalizar la escuela.

1 Reiniciar la escuela. Desafios ante una propuesta escolar
“diferente”

En el Capitulo I, al abordar los sucesivos momentos de construccidon de la escuela,
adelantamos algunas caracteristicas con respecto a las y los sujetos que iban llegando para
convertirse en estudiantes. Como sefialamos alli, quienes se inscribieron en un comienzo eran
en su mayoria habitantes del barrio, allegados/as o integrantes activos/as del movimiento
social, que retomaban sus estudios como parte de una lucha politica por la defensa de la
tierra. Con el tiempo, se fueron incorporando también otras personas, cuya ligazén se dio
directamente a través de la escuela y ya no de la organizacidn politica. Asi, el importante
aumento de matricula y el abrupto descenso en la edad promedio del estudiantado fue
retratado por quienes impulsan el proyecto como un “aluvién de jévenes”.’®® En este apartado
brindaremos algunas pistas para conocer quiénes son las y los jovenes que llegaron en este
“aluvién”, asi como los sentidos que construyen acerca de la escuela con la que se
encuentran.

De acuerdo a la informacidon recabada en el trabajo de campo, las y los jovenes
estudiantes son en su mayoria habitantes del barrio, aunque algunos/as también provienen de
otros barrios préximos. Llegan a esta escuela luego de otras experiencias de escolarizacién en

el nivel secundario, frecuentemente recientes, sea en la escuela comin no modalizada o en

133 En esta investigacidon partimos del reconocimiento de la construccidn social, histérica y
relacional de las edades de la vida (Bourdieu, 2002; Feixa, 1999). Aunque focalicemos en las y los
jévenes, esto no significa, por cierto, que no asistieran personas adultas en este momento, aunque sea
en una proporcion mucho menor al compararse con sus compafieros/as mas jévenes. En 2018, en los
dos cursos en los que focalizamos, es decir, lero y 5to afo, las edades de las y los estudiantes no
superaban, en su mayoria, los 25 afios. En lero habia solo una estudiante mayor, con 55 afos, y en 5to,
los dos estudiantes de mas edad tenian 30y 32.

134 Recuperamos aqui la sugerente alusidon que hace Santillan (2012), retomando a Bradley
Levinson, acerca de la escuela que los chicos encuentran. Es decir, la escuela como un espacio social
que, en tanto producto de una historia acumulada, a la vez excede y precede a los sujetos, quienes a su
turno también formaran parte de esta construccion.
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otro establecimiento de ensefianza media para jévenes y adultos.'®® En algunos casos, referian
haberse incorporado después de transitar alguna opcién para la terminalidad del nivel
primario, como puede ser en un Centro de Alfabetizacién y Educacién Basica para Adultos
(CAEBA) o en el aula radial que funciona en la iglesia del barrio.’*® Asi, es recurrente que hayan
asistido a otro establecimiento educativo el afio inmediatamente anterior, o incluso el mismo
afio de su inscripcidon en esta escuela. No obstante, también estan quienes interrumpieron
durante lapsos mayores de tiempo —que varian, en general, entre los dos y cuatro afios—
antes de proponerse recomenzar sus estudios.*’

Al relatar su transitar por las distintas escuelas y explicitar las causas por las cuales
interrumpieron su asistencia, es frecuente que refieran a cuestiones que vinculan a su vida
personal, tales como mudanzas —ya sea a otros barrios de la ciudad o a diferentes localidades
y provincias— o el hecho de conseguir un nuevo trabajo. Formar la familia propia,
especialmente entre las estudiantes mujeres, también puede convertirse en un obstaculo,
haciendo que la dimensién de género cobre especial relevancia. Asi, un “marido celoso”, o la
llegada de un hijo/a, son mencionadas como causas para dejar la escuela: “[dejé] porque yo
habia quedado embarazada” (Maria, 19 afios, ler afio. RN265, entrevista, 11/06/2018).

A su vez, las y los estudiantes también mencionan motivos que se vinculan
especificamente a su desempefio escolar, argumentando que les resultaba dificil: “la técnica a
mi me costaba una banda” (Laura, 17 afos, ler afio. RN265, observacién en la escuela,
11/06/2018), o como relata un estudiante, por “vagancia”: “Venia re bien, y cuando pasé a la
secundaria jtres veces seguidas me quedé! Me agarré la vagancia, no sé qué... y ahi dejé, no
queria ir mas” (Juan, 23 afios, ler afio. RN282, observacién en la escuela, 29/10/2018). En
algunos casos, haber repetido un afio, en ocasiones mdas de una vez, lleva a que se sientan

incdmodas/os al ser mayores que sus compafieras/os: “no me gustaba con los chicos, eran de

135 Se trata de escuelas distribuidas en distintos barrios de la ciudad, no necesariamente
proximos a su residencia. Algunos/as estudiantes refieren no haber pasado por la escuela secundaria
comun, de modo que hicieron el pasaje de la escuela primaria directamente a la secundaria en la
modalidad de Jovenes y Adultos.

136 Ambas opciones consisten en espacios pedagdgicos plurigrado o plurinivel, con un/a docente
Unico/a, cuyo propédsito es atender a la poblacion mayor de 14 afios que desea acreditar el nivel
primario.

137 Es posible dejar planteados interrogantes acerca de cémo son vivenciadas estas
interrupciones por las y los sujetos. Como hemos abordado en otro trabajo (Nemcovsky et al., 2020), y
recuperando también otras investigaciones, es posible sostener que, incluso en el momento mismo en
gue dejan la escuela, las mismas son significadas como cortes temporales, que no suponen un abandono
definitivo de la escolaridad. Como sefialan Sinisi, Montesinos y Schoo, aun cuando hay alejamientos de
la escuela que pueden extenderse en el tiempo, de una u otra manera los sujetos mantienen un vinculo
casi continuo con lo educativo/escolar: “acercarse, retirarse, esperar, explorar otros caminos,
revincularse, proyectar, son acciones que implican decisiones —no siempre conscientes ni racionales—
que se configuran en la compleja zona de articulacidn entre agencia y estructura” (Sinisi et al., 2010a, p.
72). Esto tiene sin dudas implicancias a la hora de analizar como se produce el retorno a la escuela.
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14, 13 [afios], y no encajaba” (Laura, RN265, 11/06/2018), o al temor de no ser aceptadas/os:
“Yo dejé la escuela por el motivo de no querer seguir haciendo un afio mas. Porque también yo
pensaba, éte imaginds que me carguen porque me quede de afio? Eso es lo que se me pasaba
por la cabeza” (Antonia, egresada, 21 afios. RN271, entrevista. 03/09/18).138

Ahora bien, en este punto es posible preguntarse qué motivaciones encuentran estos/as
jévenes para retomar y terminar la escuela secundaria. Si bien en algunos casos reconocen
haber reiniciado los estudios porque su familia “hinchaba para que termine” (Antonia, RN271.
03/09/18), también suelen expresar sus deseos vinculados al futuro, donde la escuela se
presenta como un medio para llegar a un fin: obtener el titulo. En este sentido, el titulo puede
aparecer en si mismo valorado: “Decidi terminarla para tener la secundaria completa y tener
un titulo [sic]” (Vanina, 18 afios, 5to afio. RN292, cuestionario escrito, 26/11/2018). O también,
como credencial que habilitaria a conseguir “un buen trabajo” y continuar estudios superiores:
“Mi prioridad es terminar el secundario y estudiar en la facultad algo que me interese y
beneficie” (Jimena, 18 afos, ler afio. RN291, cuestionario escrito, 26/11/2018); “es como que
te abre mas puertas. Es como que teniendo la secundaria podés conseguir mas trabajo, porque
todos, hasta ahora, te piden la secundaria si o si. En otros lados no te toman” (Vanesa, 27
afios, 5to afio. RN283, entrevista. 05/11/18). Para algunos/as, el titulo es, finalmente,
condicidn necesaria para poder “ingresar a la policia” (Mariela, 18 afios, 5to afio. RN292,
cuestionario escrito, 26/11/2018).1%

La importancia de terminar la escuela se presenta ligada, a su vez, a valoraciones mas
generales acerca de su porvenir, y no soélo a la obtencién de credenciales educativas, como
posibilidad de “tener un mejor futuro” o “ser alguien en esta vida” (Carlos, 18 afios, ler afo.
RN291, cuestionario escrito, 26/11/2018). También, asociado a ello, sefialan la posibilidad de
dar un mejor futuro a sus propios/as hijos/as, poder ayudarlos en sus deberes y mostrarles la
importancia de terminar la escuela.

Estos sentidos expresados por los jovenes acerca de sus aspiraciones contrastan con

aquellos que, en frecuentes ocasiones, les son asignados por sus compaieros adultos. La

138 Asi, como destacan otros estudios, tras estas interpretaciones donde se perciben como
individualizadas las causas del abandono —tanto en lo que refiere a situaciones de su vida personal
como al desempeiio escolar—, quedan veladas las condiciones de desigualdad en las desarrollan su
escolaridad ciertos sectores sociales, y que hacen a la trama de esos “recorridos truncos” (Martinez,
2016).

139 Como observamos en el curso de una indagacidn colectiva a la que ya hemos hecho referencia
(Nemcovsky et al., 2020), el ingreso a las fuerzas de seguridad se presenta entre jovenes de sectores
populares como una alternativa laboral recurrente, y por lo tanto, como motivacién para terminar los
estudios secundarios. Estas aspiraciones conviven, no sin tensiones, con situaciones donde las practicas
desplegadas por las fuerzas de seguridad son percibidas por los jovenes como abusivas y violentas, tal
como profundizamos en el Capitulo II.
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presuncién, con una carga negativa, de que los estudiantes mas jévenes “asisten por
obligacion”, frente al asistir “por deseo” asociado a los estudiantes adultos, se vuelve una clave
que, de modo estereotipado, demarca las edades en el cotidiano escolar, a partir de
comportamientos y sentidos esperados y asumidos.

Al consultarles por la eleccién de la escuela, resulta destacable que el paso a la
modalidad de adultos no aparece necesariamente como una decisidon justificada por la
modalidad en si, o por las caracteristicas particulares que asume este proyecto educativo en
relacion a lo pedagdgico o lo organizativo. Sino que, frecuentemente, las y los jévenes senalan
gue se trata de la Unica escuela que les queda cerca, o la Unica que les acepto la inscripcion:
“yo vine a esta escuela porque fue la Unica escuela que me agarrd (...) yo no busqué un
EEMPA. Yo queria una escuela normal” (Laura, RN265, 11/06/2018).2° Sin embargo, aun
cuando no siempre se asocian a la modalidad de adultos, algunas de las caracteristicas de la
misma se mencionan como las razones para la eleccién de la escuela, ya que, segun las y los
jévenes, brindan mayor “comodidad”, como ser el “horario perfecto por el trabajo” (Daniel, 23
afios, 5to aflo. RN292, cuestionario escrito, 26/11/2018) y la posibilidad de hacer “dos afios en
uno” (Javier, 18 afios, 5to afio. RN292, cuestionario escrito, 26/11/2018).

En otros casos, en cambio, argumentan haber llegado a esta escuela porque sus padres
“las/os mandaron”, ya que conocian al movimiento social por su trabajo barrial: “yo vine
porque mi mama me mandd, los conoce a ellos hace mucho” (Ornella, 17 afios, ler afio.
RN265, observacion en la escuela, 11/06/2018). También resulta frecuente que acudan a esta
escuela al tener amistades, vecinos/as y familiares cursando alli sus estudios, o bien, que lo
han hecho previamente: “[elegi esta escuela] Porque venia mi mamd y como contaba note que
era una linda escuela [sic]” (Mariela, 18 afios, 5to afo. RN292, cuestionario escrito,
26/11/2018).

Como puede desprenderse de la descripcion que antecede, son casi inexistentes las
ocasiones en que las y los jovenes llegan a esta escuela conociendo qué les espera el dia a dia.
Aun cuando han sido recomendados por alguien mas, las referencias suelen ser imprecisas:
argumentan haberla elegido porque les han dicho que es una escuela “facil”, “copada”,
“buena” o “linda”. Los/as mismos/as docentes reconocen que las y los jovenes llegan
conociendo poco acerca del proyecto educativo, y no es sino paulatinamente que van

comprendiendo algunas de sus caracteristicas: “les han contado que esa escuela esta copada,

140 Incluso cuando no lo formulan de manera abierta, algunas expresiones de las y los jévenes
como la arriba citada permiten inferir, en ocasiones, la existencia de sentidos negativos con respecto a
las escuelas para adultos, a la que parecieran llegar con cierta resignacion.
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que esa escuela es distinta, llegan con ese registro, y después van entendiendo de qué viene
ahi adentro” (Nicolds, docente. RN261, entrevista. 04/05/18).

Tal es asi que, tanto al conversar con las y los estudiantes durante la jornada escolar
como en las entrevistas en profundidad, surgia, de modo frecuente, un elemento en comun: la
inicial dificultad para comprender aquello que resultaba “extrafio”, comparado con otras
escuelas por las que habian transitado en el pasado. En sus palabras, “iTodo con nombres que
nada que ver! Que no estaban en la [escuela].. y era como que... bueno... empezar a
entender... y encima ellos lo que te decian es que no te daban estudios asi... como la escuela”
(Analia, 24 afios, egresada. RN291, entrevista. 29/08/2019); “Primero se me hizo medio
extrafo, porque nada que ver con las otras escuelas. Pero a medida que iba viniendo me iba
copando, asi que me re gustd, y me quedé” (lleana, 29 afios, 5to afo. RN285, entrevista.
12/11/18).

Como reflexionaba también Ariel (RN290, entrevista, 10/12/18), quien habia egresado
en el 2016, a sus 19 afios: “esta escuela muestra una dindmica distinta a otras escuelas... para
alguien que viene de afuera, la ve como una escuela normal. [Pero] cualquiera que quiere ser
alumno de esta escuela, eh, y se inscribe, y empieza a estudiar, se da cuenta que es distinto”.
Recordando sus primeros pasos por la escuela, Ariel hacia hincapié en los desafios que supuso
en su experiencia ir “adaptandose” a las caracteristicas de la propuesta escolar: “ler afio fue
un proceso de adaptacién para mi, fue una experiencia bastante... quien dice, de alguna
manera, emocionalmente, tuve crisis, porque me tuve que adaptar a todo este modelo de esta
escuela”. Sin embargo, destacaba, al mismo tiempo, como esa experiencia se fue
transformando con el correr del tiempo, de modo que ya “en el segundo afio de cursado, yo ya
estaba mas adaptado, iba comprendiendo mas”.

Cuando ya llegué a 4to, 5to, que vendria ser cursando el Ultimo afio acd en la

escuela, creo que ya estaba bastante labrado, trabajado, digamos, por la escuela,

por todos los profesores, y ya me sentia mas en familia, y venia con mas ganas.

Digamos, no solo porque ya estaba terminando, sino porque esa adaptacion, esa
experiencia nueva yo ya la tenia procesada e internalizada.

En algunos casos, en cambio, las diferencias encontradas en la propuesta de la escuela
son valoradas ya inicialmente de forma positiva. Carolina (RN271, 20 afios, entrevista,
03/09/2018), quien describia su transitar por numerosas escuelas a través de experiencias
ciertamente dolorosas, mencionaba haber encontrado en estas practicas diferentes la

motivacién para continuar asistiendo.*

141 Carolina ingresé a esta escuela con 17 afios, tras haber pasado por nueve escuelas diferentes,
entre nivel primario y secundario. La causa que ella refiere con respecto a los sucesivos abandonos y
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Ya la segunda vez que vine, que fue la asamblea, ime encanté la escuela! Re
diferente, jse nota mucho que es diferente! Y ya la primera clase, cuando nos
decian que nos presentemos, pero no diciendo un nombre, sino contando nuestra
vida (...). Cuales eran nuestros suefios, que fue una de las cosas que mas me tocé,
adentro. Fue ahi donde dije ya est3, este es el lugar donde me tengo que quedary
no me voy a ir de aca. (...) Se fueron pasando los afios, que se yo. Cada vez me
enamoraba mas la escuela. jEra algo muy zarpado! (...). Ya de 3ero, a 4to y 5to,
me fue cambiando toda la personalidad.

En sintesis, en las reflexiones de las y los jovenes sobresalen sentidos que aluden a la
novedad que presenté en su experiencia la incorporacidon a una escuela concebida como
“diferente”, conllevando, en muchos casos, intensos desafios. También se desataca el caracter
formativo de vivencias que se fueron desenvolviendo lentamente, con el transcurrir de la
experiencia escolar. Veamos ahora algunas dimensiones relevantes en la configuracion

cotidiana de estas experiencias.

2 Habitar la escuela. Tiempos y espacios de la experiencia
escolar

Tiempos y espacios delimitan las condiciones inmediatas en las que se desarrolla el
trabajo y convivencia de estudiantes y docentes, por lo que resultan elementos clave en la
estructuracién de la experiencia escolar (Rockwell, 1995). Tal como sefala Rockwell, “obligan a
ciertas prdacticas, posibilitan ciertas relaciones y delimitan el horizonte de lo cotidiano en cada
escuela” (Rockwell, 2018c, p. 135). Sin embargo, aunque puedan aparecer como condiciones
dadas en la experiencia de los sujetos, la estructuracidn del tiempo y el espacio es conformada
como resultado de un proceso histérico de construccion social (Rockwell & Ezpeleta, 1983a).
En su materialidad, llevan inscriptas la fuerza de las disposiciones estatales, junto a las
elaboraciones producidas por las y los sujetos, en el juego de apropiaciones y creaciones
originales. De este modo, es posible explorar el proceso por el cual tales condiciones llegaron a
ser, en el cruce entre la normatividad, las condiciones institucionales y las practicas de las y los
sujetos (Quiroz, 1992).

Al mismo tiempo, no hay que perder de vista que estas condiciones son
experimentadas de modos diversos. Tiempo y el espacio tienen una dimension subjetiva que
las y los sujetos construyen a partir de los diversos itinerarios que los llevan a estar de

diferentes maneras en el mismo lugar y en el mismo momento (Nespor, 1997; Rockwell, 2011).

cambios de escuela oscila entre el maltrato de sus compafieros/as y la indiferencia de sus docentes,
descriptos con vividos detalles en sus relatos.
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Asi, como sefiala Nespor —dialogando con aportes conceptuales que discutimos en el capitulo
Il (de Certeau, 2000; Lefebvre, 2013)— podemos captar la experiencia en el espacio como un
viaje en desarrollo, en el cual los caminantes crean espacialidades a través de sus itinerarios.
Partiendo de estas consideraciones, en las pdginas que siguen describiremos las
caracteristicas que conforman el espacio y tiempo escolar tal como se presenta para quienes
arriban actualmente a la escuela —sin descuidar por ello ciertos elementos que consideramos
relevantes del proceso histérico de su construccién—, para considerar luego el modo en que

su uso es recreado y negociado cotidianamente por docentes y estudiantes.

a) La conformacidn del espacio escolar

La materialidad de los espacios y objetos escolares, tal como sugieren otros estudios,
puede ser enfocada como parte de las condiciones vivas en que se despliegan las experiencias
cotidianas de docentes y estudiantes (Neufeld et al., 2014). Al mismo tiempo, en su analisis, es
posible trazar pistas que unan usos y trayectorias pasadas junto a su persistente fuerza en el
presente (Rockwell, 2018a). De ahi que, partiendo de las caracteristicas que asume
actualmente el espacio escolar, podemos reponer las condiciones que plantean para la
actividad e interaccién cotidiana, y a la vez, remontarnos a aspectos significativos del proceso
por el cual se fueron conformando para llegar a lo que son.

Actualmente emplazada en el sector de propietarios de la zona urbana, cercana a la ruta
qgue marca el ingreso al barrio, como vimos en el Capitulo Il, la escuela se ubica en una calle
por entero poblada, predominando ampliamente las viviendas de material, colindantes entre
si. Destaca a simple vista entre las demds construcciones, no obstante, por su frente de muro
liso, coloreado con un rojo intenso —que identifica a la institucidn, y desde sus origenes, al
movimiento— sobre el que estd inscripto en enormes letras blancas el nombre de la escuela.
También, por el vallado amarillo, reglamentario en las instituciones educativas, en torno del
cual se iban juntando las y los estudiantes al llegar, mientras aguardaban la apertura de la
escuela.

Una puerta de chapa, de una sola hoja, da paso a un patiecito delantero, arreglado
usualmente con variadas plantas, en general, bajo el cuidado de las y los docentes. Desde alli
se accede, por la puerta principal, a lo que a todas luces fue construido como una vivienda
familiar. El ingreso es a una sala pequefia —actualmente el aula utilizada por el ler afio— que
conecta, a través de un reducido pasillo, con otras dos habitaciones —una muy pequeiia,
utilizada para el guardado de documentacion, libros y material didactico, y la otra, reservada
para el jardin de infantes—, el bafio y la cocina. A través de esta Ultima a se llegaria, segun la

construccion original, al patio trasero, pero sobre este sector se colocd un cerramiento con
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lonas plasticas, para asi convertirlo en salén de clases. Saliendo de alli, ahora si, al patio, se
llega al ultimo salén, construido sobre el fondo del terreno, utilizado habitualmente para 4toy
5to afio. Bordeando la construccién hay un pasillo al aire libre que conecta el patio delantero y
el trasero, permitiendo llegar al Ultimo saldn sin atravesar las demas aulas.

Esta estructura parece sugerir sensibles contrastes, segin lo que expresan algunos/as
sujetos, con respecto a ciertos imaginarios acerca de cdmo ha de ser un edificio escolar. Asi,
por ejemplo, cuando Carolina —de quien ya supimos su peregrinar por distintas escuelas en el
apartado anterior— llegd junto a su madre para inscribirse, segun relata, alcanzé con solo ver
la fachada para tomar una decisién: “cuando llegamos aca, ya ver, ver la casita... la miré a mi
vieja, todavia ni habia entrado, y le dije: esto me gusta, yo me quedo acad” (RN271.
03/09/2018). De manera semejante, Bruno, incorporado como docente en el afio 2016,
describia su asombro al llegar por primera vez y conocer la escuela.

Me acuerdo que me sorprendid mucho que fuera una casa, digamos. La

disposicion de casa, la familiaridad de casa. La disposicién de cocina, habitacion,

patio. Fue sorpresa en ese sentido. (..) Sobre todo esto: acostumbrado, o

teniendo esta referencia de institucién... las grades puertas, los edificios. jEso!

iFue una ruptura de esa imagen de lo que era una escuela! Eh... mas que nada fue

la... la disposicion, lo pequefio, lo abarcable de la escuela. Y que no era... como te

digo, esa imagen de escaleras, grandes salones. (Bruno, RN2100, entrevista,

15/10/19)

Con todo, cabe mencionar que la espacialidad de la escuela y su entorno también
resulta contrastante frente a aquello que experimentamos quienes la habiamos conocido en
sus primeros dias. De modo que, puesto en la perspectiva que da el paso del tiempo, sobresale
como tendencia un mejoramiento relativo de las condiciones materiales del espacio escolar,
aun cuando en esa materialidad todavia aparecen condensados, de manera significativa,
procesos de desigualdad social y urbana.'#?

En aquel entonces, cuando estaba situada en la zona rural, llegar a la escuela implicaba
un largo recorrido, generalmente a pie, por caminos muy deteriorados, y por las noches, con
tramos en competa oscuridad. Quienes transitaron por la escuela en esos tiempos, ya sea
como estudiantes o docentes, suelen evocar la gran distancia a recorrer para llegar a la
escuela, y las caracteristicas del entorno rural: “habia que pasar todo el campo”; “lugares re
heavies, con la linternita”. Como recordaba Osvaldo, durante una entrevista, “jhacerse correr

por los perros! Vos te acordas que los perros te corrian... con ese olor a basura apestosa en la

142 Esta dimensidn, relativa a la interseccién de los espacios escolares y los entornos urbanos, en
contextos de desigualdad social, ha sido retratada en otras investigaciones (Achilli etal., 2000;
Montesinos & Pallma, 1999; Nemcovsky et al., 2020; Neufeld et al., 2014).
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calle esa...”; “[era] en la loma del quinoto. Era muy hincha huevos. iPero era lindo! Tenia una
épica, una mistica, saludable” (Osvaldo, RN255, entrevista. 29/11/17).1*® Situada en un amplio
terreno, rodeada de los hornos de ladrillos que dan particularidad a la zona, la escuela
funcionaba en lo que habia sido una precaria construccion, que solo en base al trabajo de
militantes y pobladores habia llegado a obtener algunas mejoras, tales como revoque y pintura
en las paredes, y un nuevo techo de chapa. En sus inicios no tenia mas que un aula Unica,
cocina y bano rudimentario. No obstante, antes de verse forzados a abandonar la zona rural,
docentes y militantes de la organizacion habian construido, con sus propias manos y ladrillos
donados por los horneros de la zona, un segundo saldn para recibir a la nueva cohorte de
estudiantes. Estaba previsto que la escuela se fuera ampliando, de este modo, a medida que
fuera siendo necesario, proceso que se vio interrumpido con el traslado a la zona urbana.

Frente a esa pequeiia y sencilla edificacion, la escuela destaca en el presente por su
relativa amplitud, al menos en cuanto al espacio interior. También, contrasta por contar con
prestaciones de servicios basicos para el funcionamiento cotidiano, como ser la provisién de
agua corriente y desaglies, inexistentes en la locacién anterior. Por cierto, esto no exime, en la
actual ubicaciéon, de enfrentar problemas con la provision de servicios, al igual que ocurre a
demas pobladores del barrio. Durante los meses de mayo y junio de 2018, para poner un
ejemplo, la interrupcion del servicio eléctrico dejé a la escuela repetidamente sin luz. Durante
varias jornadas permanecimos en el patio aprovechando el ultimo rato de luz natural,
haciendo alguna actividad compartida entre los distintos cursos, antes de que la oscuridad nos
obligara a retirarnos, suspendiendo el dictado de clases.

Por otro lado, el espacio continta siendo insuficiente en relaciéon a la cantidad de
estudiantes y docentes que la escuela debe albergar cada dia. Disefiados originalmente como
habitaciones, algunos de los salones de clase son mds bien pequefios, apretujando
sensiblemente a las personas en su interior. Era muy habitual, en ese sentido, que al
presenciar las clases de ler afio no encontrara lugar donde ubicarme, permaneciendo, a veces,
parada en la puerta junto a alguna de las docentes. Otras, algin grupo de estudiantes lograba

hacer un espacio mas, para que todos/as quepamos. Sentados/as unos/as junto a otros/as,

143 Es posible conjeturar que parte de esa “épica” o “mistica” a la que refiere Osvaldo puede
atribuirse no solo a las adversidades descriptas, sino también a la inscripcidn de la escuela en un espacio
que colectivamente se habia ido labrando al calor de los procesos de organizacion y lucha que vimos en
capitulos anteriores. Nodo de los circuitos que realizaban habitualmente las y los militantes que se
encontraban trabajando en el barrio en otros proyectos, la escuela era lugar de paso y encuentro
cotidiano, también escenario de asambleas barriales y actividades organizadas por el movimiento social
que la tenian por locacion. Todo ello contribuia, en nuestra interpretacion, a expresar en espacialmente
el modo en que la escuela se hallaba inmersa en el proyecto politico mas amplio.
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hombro con hombro, contdbamos con unas tablillas para poder escribir en la falda, si no
alcanzabamos a la mesa. Como era la sala de entrada a la casa, esa aula tiene una puerta que
da directamente al frente de la escuela, y en ocasiones, la llegada tardia de estudiantes
obligaba a verdaderos revuelos cuando, en el intento de acomodarnos, habiamos obstruido el
ingreso. En cambio, el aula de 4to y 5to, edificada en el fondo del patio, de modo
independiente con respecto a la estructura original de la casa, resultaba mucho mas espaciosa,
aun cuando se trataba de un grupo de estudiantes notoriamente mayor.*

Las limitaciones que traza el reducido espacio que ofrece la casa no pasaban
desapercibidas para las y los docentes, quienes en ocasiones lamentaban la imposibilidad de
desarrollar ciertas actividades por la falta de espacio. Como apuntaba Andrea durante una
entrevista, en verdad hacia falta una casa mas grande, pero se hacia muy dificil encontrar el
lugar adecuado dentro de la zona. “Se podria pagar un poquitito mas. Pero se buscd, se buscd,

se buscd... No hay. iNo hay!” (RN274, entrevista. 17/09/18).

b) La organizacién del tiempo escolar

Un minucioso sistema de ordenamiento y control del tiempo es uno de los rasgos que
suele destacarse como caracteristicos de la institucién escolar (Terigi, 2010).1* En especial
para la escuela secundaria, se ha sefialado la importante presidon ejercida por la normativa
oficial, expresada en el calendario escolar y horarios, distribucién y uso del tiempo (Quiroz,
1992). Sin embargo, advierte Rockwell (1995), el efecto de la norma escolar en la vida
cotidiana de la escuela puede ser mas formal que real, y para observar el modo en que el
ordenamiento del tiempo incide en las orientaciones y posibilidades de diversos procesos
escolares, se requiere enfocar el modo en que la normatividad entra en cruce con las practicas
de las y los sujetos en cada salén de clases (Quiroz, 1992). De forma tal que, al observar la
distribucidn del tiempo dentro del horario escolar, obtenemos pistas acerca de la valoracion
implicita que otorga la escuela a diversas actividades (Rockwell, 1995, p. 22).

Al presente, quienes llegan a esta escuela se encuentran con un calendario escolar que,

a primera vista, se ajusta a la normativa que estructura la modalidad de Jévenes y Adultos de

144 En 1er afio la asistencia era bastante irregular y una porcién de inscriptos fue abandonando
durante los primeros meses de cursado. En general, el nUmero de estudiantes oscilaba alrededor de 15.
En cambio, en 5to afo asistia un promedio de 25 estudiantes.

145 1 3 autora utiliza el concepto “cronosistema escolar” para designar al sistema ordenador del
tiempo que es especifico de la escuela, el cual establece secuencias de aprendizajes y de grados,
ordenamientos de las y los sujetos por edades, y segmentaciones relativas al afio escolar y a la jornada
de clases (Terigi, 2010). En su estudio del abordaje de la literatura en un Bachillerato Popular, Blaustein
Kappelmacher (2019) también recurre a esta nocion, para plantear que la existencia de divergencias con
respecto a ese “cronosistema” tiene significativa incidencia en el desarrollo de las estrategias
pedagdgicas en el aula.
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la provincia de Santa Fe —segun fue descripta oportunamente en el Capitulo Ill— en cuanto a
la segmentacion, duracién y secuenciacidn graduada de los afios de estudio. Sin embargo, cabe
sefialar que, si bien esta organizacion se mantiene desde la apertura de la escuela, no sucede
lo mismo con otros aspectos del calendario escolar. La adecuacidn a las fechas establecidas
oficialmente para cuestiones tales como inicio y finalizacién de clases, turnos de exdmenes, o
momentos para realizar inscripciones de nuevos/as estudiantes, son incorporaciones mas
recientes, en particular, a partir de que la escuela fue reconocida por el Ministerio de
Educacidén provincial. Por otro lado, la adopcién de estas regulaciones se fue amalgamando
con ciertos usos habituales en la escuela, que venian implementdndose en los afios previos.
Asi, por ejemplo, aunque se respetaron las fechas previstas de modo oficial para la toma de
examenes de materias adeudadas, se trocd la instancia de examen por modalidades de trabajo
consonantes con aquellas utilizadas regularmente. En el Area de Comunicacién de 1er afio, por
citar un caso, las y los estudiantes que no habian alcanzado a aprobar la materia debieron
asistir una semana mas a la escuela para completar los trabajos pendientes, sobre los cuales
trabajaron de manera conjunta y con la activa aportacion de las docentes. En otros casos, las
variaciones con respecto a la normativa se vincularon a la adopcién de estrategias cuya
creacion era mas reciente, tal como la segmentacion, en el ler afio, de un tiempo previo al
inicio del programa curricular que se extendia casi hasta mitad de afio, destinado a hacer un
repaso de contenidos vistos en el nivel primario.

En cuanto al horario escolar, fijado desde la apertura de la escuela de lunes a viernes en
el turno vespertino, de 18 a 21 horas, una primera cuestidén a mencionar es que excede en
cantidad de horas lo que estéd establecido para la modalidad.® Este fue, de hecho, un punto
de controversia en las negociaciones orientadas a obtener la oficializacién de la escuela, si bien
se mantuvo, finalmente, tras la obtencién de la misma.’*” A su vez, ademas del total de carga
horaria, otra particularidad de la propuesta en relacion a la normativa es la organizaciéon de las
materias por “Areas”. El resultado concreto es que reserva mayor cantidad de tiempo y brinda
continuidad dentro de la misma jornada para el trabajo en cada asignatura.

No obstante, en lo que nos interesa hacer mayor énfasis con respecto a la cuestion de

tiempos y horarios es que la precisiéon con la que esto estuvo pautado desde un comienzo

146 | 3 reducida cantidad de horas catedra que son previstas por la estructura curricular vigente
para la modalidad puede atribuirse a la ausencia de una Ley de Educacion provincial que se adecte a las
disposiciones nacionales mas recientes, tal como planteamos en el Capitulo Ill. Este punto fue
problematizado también por Routier (2020), en una investigacidn sobre la educacién de Jovenes y
Adultos en contextos de encierro en la provincia de Santa Fe.

147 De manera que, en el afio 2013, la superacion de la cantidad de horas catedra previstas por
semana para las EEMPA estuvo entre las causas esgrimidas para denegar la solicitud de oficializacién de
la escuela (Documento de la organizacion, afio 2013).
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puede ocultar lo que en realidad fue una construccidn relativamente maleable, sobre la cual se
podian imprimir importantes variaciones. Asi, en continuidad con los primeros tiempos de
funcionamiento de la escuela, existe una relativa flexibilidad frente a las dificultades que
presentan en muchos casos las y los estudiantes para sostener la asistencia a la escuela. Llegar
fuera de horario, ausentarse por periodos prologados, o la asistencia intermitente son asuntos
frecuentemente tolerados cuando se justifican debidamente, aun cuando los motivos que lo
ocasionen puedan ser diversos. Conforme a ello, el control de asistencias —aun cuando
muchas veces era esperado y demandado por aquellos/as estudiantes que asistian con
puntualidad a la escuela— se realizaba con ciertas licencias, muy habitualmente sobre el final
de la clase, para aguardar la llegada de quienes arribaran rezagados.

En cambio, una cuestion que se fue transformando refiere a la realizacion de actividades
fuera del horario escolar, una practica harto recurrente durante los primeros tiempos de
funcionamiento de la escuela. En ese entonces, toda una serie de actividades eran
deliberadamente planeadas contra los limites del tiempo escolar: tareas de reparacion y
mantenimiento del local, un espacio de “apoyo” para apuntalar el aprendizaje de las y los
estudiantes, festejos tales como la entrega de libretas, o por el dia de la primavera, podian
realizarse en dias sabados, domingos o feriados. Por otro lado, como vimos anteriormente,
durante los primeros tiempos se procurd fortalecer la articulacion de la escuela con los
proyectos impulsados por el movimiento social en el barrio, haciendo de espacios como la
huerta, el tambo, o la radio comunitaria sitios relevantes para desarrollar tareas escolares.
Esto suponia, en la practica, la necesidad de concurrir fuera de los horarios estipulados de
clases, ya sea para aprovechar las horas de luz en el trabajo con la tierra, o para acomodarse a
la agenda de funcionamiento de dichas iniciativas. Con el tiempo, y a causa de los reclamos
realizados por las y los estudiantes —y también sus reiteradas ausencias—, la realizacién de
estas actividades fuera de horario de clases se fue dejando de lado. Como fue planteado desde
la “célula” de coordinacion, en una reunién del equipo docente, se reveld la necesidad de
“replegar y reducir todo al horario escolar”, lo que también acarreaba “resignificar los horarios
de cursado, que ese es el grueso de la escuela” (Leandro, RN231. 03/09/11).

No quiere decir esto que se eliminaran de una vez y para siempre las actividades que
podrian considerarse extrafias bajo una delimitacién rigida de lo que atafie al mundo escolar.
En cierta oportunidad durante el trabajo de campo realizado en el afio 2018, para citar un
ejemplo, las clases fueron suspendidas en los dos cursos mas avanzados a los fines de que
estudiantes y docentes participaran de un debate entre candidatos a las elecciones locales,
impulsado por la organizacién politica. El grupo de ler afio, en cambio, si permanecio en la

escuela, llevando a cabo una muestra de producciones artisticas en la que habian estado
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trabajando buena parte del afio, y cuya presentacién estaba planificada con antelacion.
Durante la jornada, parte de las docentes que se hallaban presentes, ciertamente
comprometidas con una activa militancia en la organizacién, manifestaron serias dudas acerca
de la pertinencia de interrumpir el funcionamiento normal de la escuela para participar de la
actividad, poniendo en evidencia posicionamientos disimiles frente a estos acontecimientos.
De este modo, reuniendo lo expuesto hasta aqui en cuanto a la conformacién del
espacio y tiempo escolar, y mas alld de las particularidades que fuimos reseifiando, es posible
desprender una tendencia sobresaliente, comin a ambas dimensiones. Nos referimos al
establecimiento de cierta delimitacidn sobre la trama de relaciones que enlazaba a la escuela
con la organizacidn social y politica, trazando contornos mds nitidos y circunscribiendo la

experiencia escolar dentro de los muros y horarios de la escuela.

2.1 Ocupar el aula: usos, redefiniciones y negociaciones

Una dimensién importante, vinculada a la estructuraciéon de la experiencia escolar,
remite a la disposicién de los cuerpos y las posibilidades de uso del tiempo y el espacio en la
escuela. Como ha sido explorado desde la etnografia educativa, aspectos tales como la
exclusién de circulacién y uso de determinados sectores, la delimitacion, dentro del aula, de un
area destinada a ser ocupada Unicamente por el o la docente —el “frente” del salén—, y la
distribucidn de pupitres individuales o en parejas direccionados hacia ese frente, entre otros,
son elementos que se enlazan a formas de control (Rockwell, 2013; Willis, 1988). No obstante,
enfocado desde el punto de vista de las y los estudiantes, es posible ver el edificio escolar
como un terreno de negociacidén (Nespor, 1997), e indagar las formas en que éstos/as ocupan
los numerosos resquicios que se producen durante los tiempos y espacios del quehacer
cotidiano dedicado a la ensefianza (Rockwell, 2011). Este es también el caso del aula, como
pasaremos a detallar.

En esta escuela, los salones de clase llevan como Unico mobiliario fijo el pizarrén, con la
excepcion del saldn del Ultimo afio que, siendo mas amplio, contiene algunos armarios donde
se guarda material de trabajo escolar.}* Es en el uso cotidiano que el aula va siendo moldeada.
Con el correr de cada ciclo lectivo, las paredes blancas se van decorando con trabajos
realizados por las y los estudiantes, como una especie de cuaderno de clases colectivo. Asi, por

ejemplo, el salén de ler afo exponia un afo afiches en los que las y los estudiantes habian

148 Sjllas y mesas deben montarse diariamente para su utilizacion, ya que al finalizar la jornada el
espacio debe quedar despejado para su uso, por las mafanas, del jardin de infantes. Una tarea que,
como veremos mas adelante, no solo ocupaba una porcion considerable del tiempo, sino que, ademas,
resultaba nodal entre los aprendizajes que debian realizarse en la escuela.
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registrado aquello que si y no les gustaba de la escuela, y al afo siguiente, pinturas y mdscaras
de vivos colores realizados por docentes y estudiantes durante las clases de Integracion. En el
aula de 5to, segln pude observar, muchas veces se colgaban trabajos realizados en los
“Seminarios”, que también variaban afio a afio. En cambio, algunos objetos, sin duda muy
apreciados, pervivian a pesar de los afios, tal como un cuadro que la cohorte de Carolina y
Antonia habia obsequiado a sus docentes en el afio 2016, con el logo de la escuela y una frase
que reza: “con el espiritu del Che” .14

Desde los primeros tiempos, los muebles escolares constaban de varios tablones con
caballetes, sillas individuales y largos bancos, que eran, sin mas, los elementos de los que habia
podido disponer la organizacién. De manera habitual, y como una practica promovida, en
primera medida, por las y los docentes, los tablones eran colocados de manera que
conformaran amplias mesas —entre dos y cuatro, seguin los cursos— circundadas por las sillas
y bancos, en los que se distribuian las y los estudiantes, armando grupos. De esta forma, se
sentaban enfrentados entre si, pudiendo estar de costado o de espaladas al pizarrén. Y si bien
podian cambiar de sitios, y esto efectivamente en ocasiones sucedia, en general, las y los
estudiantes buscaban respetar los mismos agrupamientos, sostenidos con relativa continuidad
en el tiempo.*™ Las y los docentes, por su parte, no contaban con un lugar o escritorio propio
en el aula. En general permanecian de pie y en movimiento, cerca del pizarrén si es que
estaban utilizdndolo, o en las areas que quedaran libres luego de la distribucion de las mesas.
También podian ocupar, por momentos, un lugar en estas mesas, ya sea para trabajar
especificamente con ese grupo, o para continuar desde alli la interaccion general de la clase.

Esta disposicidon favorecia la conformacion de lo que Rockwell (2018d) ha llamado
“dominio privado del aula”. Es decir, un espacio de multiples interacciones e intervenciones
simultaneas, frecuentemente entre estudiantes mas no siempre, que se distingue del “dominio
publico”, correspondiente a la clase formal. Si bien ambos dominios son distinguibles, sefiala la
autora, no se excluyen mutuamente, y uno puede penetrar el otro. De este modo, en el dmbito
de cada mesa se producia habitualmente un nutrido intercambio.

Repetidas veces, como pude observar durante el trabajo de campo, las y los estudiantes

trabajaban de manera colaborativa sobre la tarea asignada, aun si las consignas recibidas

149 Sy entrega, que pude presenciar, se produjo en el acto de finalizacién de curso, cuando dicha
cohorte finalizaba el 3er afo. Las y los estudiantes hicieron pasar de mano en mano el cuadro,
simbolizando el sentido colectivo del obsequio, dedicando unas emotivas palabras a sus docentes.

150 También podia variar durante el afio la cantidad de mesas formadas. Hacia la mitad del ciclo,
cuando la asistencia habia mermado de manera significativa, las y los estudiantes de ler afio definieron
armar una sola mesa, y ya no dos o tres como venian haciendo hasta el momento.
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indicaban la resolucidn individual.®®® Era frecuente que fuera incorporada en esas
interacciones, ya que solian pedirme que les corrigiera, o ayudara a resolver los ejercicios. Esto
podia suceder, incluso, durante un examen. En una oportunidad, los docentes de Ciencias
Naturales habian dividido el grupo en dos partes: una debia realizar un examen recuperatorio,
mientras la otra continuaba con la clase. Sin embargo, el grupo no se dividié fisicamente, sino
que continuaron ocupando sus lugares, de modo que en cada mesa estaban mezclados
quienes debian abocarse a una y otra tarea. En la mesa en la que yo estaba sentada pude
observar como un estudiante —sin preocupacion evidente por mi presencia alli— recibia la
ayuda de su compaiiero para resolver las consignas, quien buscaba las respuestas en su libro
de texto (RN252. Observacion en clase de 3er afio. 27/11/2016).

Las interacciones desplegadas entre estudiantes como parte del dominio privado del
aula suponian, también, una redefinicion del uso del tiempo de la clase. Es decir, en esas
interacciones reservaban para la relacién entre pares valiosos minutos, para ocuparlos,
muchas veces, con actividades y conversaciones que iban un sentido diferente a lo propuesto
por las y los docentes —tan variadas, segin pudimos registrar, como compartir la escucha de
una cancidén, comentar las salidas del fin de semana, o las dificultades en la atenciéon en el
centro de salud del barrio—. Aunque es posible suponer que muchas de estas interacciones
pasaran desapercibidas, una buena parte de ellas era permitida a sabiendas por las y los
docentes. Lo que nos habla, en conjunto, de un ejercicio del control que dejaba lugar a ciertos
resquicios, ocupados activamente por las y los jovenes.

Las y los estudiantes también podian pujar para ganar mds terreno para sus
interacciones, llegando a alcanzar incluso el ambito publico de la clase y ocasionando
pequefias interrupciones de manera mas o menos intencionada, a veces, sin que éstas fueran
censuradas. En una clase de lero, por ejemplo, Belén y Franco, dos estudiantes aplicados,
aunque propensos a dispersarse con bromas y conversaciones animadas con sus
compafieros/as, se entretenian jugando con una aplicacién de celular que transformaba los
rostros de las personas con llamativos efectos, posando entre si para tomar fotografias. Al
percatarse la docente de lo que estaba ocurriendo, en vez de deponer el juego, Belén la
incorpord mostrandole de qué se trataba, y la docente accedié con complicidad a posar para la
foto. Las risotadas y comentarios ocasionados al ver las fotos, atrajeron la atencién de
varios/as compafieros/as, suspendiendo por unos cuantos minutos el trabajo al que se estaban

dedicando.

151 Como sefiala Rockwell (1995), esta forma de interacciéon que se da ente pares habilita a
trastocar la légica que tiende a situar el aprendizaje como actividad individual, para otorgarle un
caracter social y colectivo.
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Tal es asi que cambiar de mesa otorgaba una perspectiva bastante diferente de la misma
situacién dulica, mientras en una mesa se mantenia un tranquilo silencio, en otra el bullicio
apenas dejaba seguir la clase. Esto no era en modo alguno azaroso: las y los estudiantes sabian
bien lo que les esperaba en cada sitio y solian hacer menciones respecto.'®> Un dia, unos
meses después de la situacidon descripta previamente, Belén observé mis notas de campo y
notd que habia dibujado alli un esquema del aula. Sefialdndolo, quiso confirmar su suposicién:

Belén: “Estamos siempre sentados igual, {0 no?”, me pregunté.

Marilin: “Si, a lo sumo se cambian de lugar, pero siempre en la misma mesa”, respondi.

Belén: “claro, yo me siento acd, o acd o acd...”. Sefiala todos lugares prdéximos, en la
misma mesa.

Marilin: “se sientan con los amigos”, interpreté.

Belén: “inaaaa ellos no son mis amigos! Dice, levantando la voz para que escuche un
compafiero sentado a su lado, y se rie, haciendo notorio que estaba embromando. jSon

'II

aquellos mis amigos!”. Y agrega, sefialando la mesa de al lado. “Yo me sentaba alla, pero me
cambie porque hablaba mucho” (RN273. Observacion en la clase de 1ero. 10/09/18).

En general, y contra lo que podria imaginarse al pensar en una escuela, los lugares a
ocupar en el aula eran elegidos libremente por las y los estudiantes, y solo en situaciones
excepcionales observé que las y los docentes tomaran medidas para intervenir en este asunto
—un Unico caso que registré fue el de Laura, a quien, por sus constantes distracciones, la
habian trasladado a una mesa que no era la de su eleccion—. Efectivamente, durante las
ultimas semanas Belén habia optado ella misma por priorizar un sitio donde se viera forzada a
trabajar mas tranquila, lejos, entre otros/as, de su amigo Franco. La nueva mesa era aquella
ocupada por un grupo de varones que, aunque siempre reacios a cumplir las consignas de

trabajo, o quizas por ello, se mantenian en general tranquilos, a veces escuchando musica o

entretenidos con sus celulares, a pesar de los constantes retos de las docentes. También se

152 En una entrevista, Carolina y Antonia narraban algunos de sus recuerdos de cuando asistian a
la escuela, y el lugar que ocupaban en las mesas y sus movimientos por las mismas surgia a propdsito de
las relaciones que mantenian con sus comparfieros/as. Antonia: “bueno, éves? Ella se sentaba en la
mesa de nosotros, ide los revoltosos!”. Carolina: “nooo, vos estabas en la de enfrente, yo me sentaba
con los pibes”. Antonia: “yo me sentaba en frente, jpero yo seguia la joda!”. Carolina: “igual a mi me
agarraba el ataque, yo me sentaba en una mesa atrds, con todos los pibes, todos los quilomberos, y
cuando no aguantaba mas, iba y me sentaba adelante. {Y asi iba cambiando, de mesa en mesa, a ver
donde escuchaba mejor, y todo eso!” [Se rie]. Antonia: “yo estaba atras, éviste el salén este del patio?
Atras habia dos tablones. Yo me sentaba en uno que estaba cerca de la ventana. Pero es como todo,
éviste? En toda escuela siempre hay un grupito que te llevas mal. Y me empecé a llevar mal con los de
esa mesa, y me cambié a la de los revoltosos. Que los profes me querian matar, porque yo seguia la
joda, éviste? Me reia con ellos... iEran de los que te metian ponzofia, para involucrarte en el lio de ellos!
(RN271. 03/09/18).
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sentaba alli Ernestina, la de mayor edad del grupo, quien mantenia siempre una silenciosa
concentracién en las tareas escolares.

Por ultimo, para cerrar este apartado, queremos apuntar que, ademas de estos
momentos recortados sobre el tiempo de la clase, las y los estudiantes frecuentemente
negociaban con bastante firmeza los contornos del horario escolar. En ler afio eran frecuentes
los retrasos en la llegada de la mayoria de las y los estudiantes, y quienes si arribaban a horario
permanecian fuera de la escuela aguardando a sus compafieros/as. A causa de esto, la clase
debia comenzar cada vez mas tarde, perdiendo, a veces, casi una hora hasta poder comenzar.
En consecuencia, el conjunto de las y los docentes de ese aifo acordaron retrasar el recreo
para recuperar algunos de los minutos perdidos, si bien no fue sencilla su implementacidn.
Como observamos en una jornada, una vez que soné el timbre que marca el inicio del recreo
resultd imposible continuar con la clase, tal como expresan las notas de campo citadas a
continuacion.

Laura, siempre inquieta, da vueltas por el aula y esgrime excusas para no hacer el

trabajo que les encomendd la docente: dice que no sabe dibujar, y que quiere

salir al recreo. Los varones, sentados en grupo en la misma mesa, ya cerraron sus

carpetas, hacen chistes y se rien ruidosamente entre si, como si el recreo ya

hubiera iniciado. Ornella, improvisa en voz alta una cancién, insistiendo en que ya

es hora del recreo. La docente dice: “van a salir solo un ratito para fumar un

cigarrillo y nada mds”, e intenta que permanezcan sentados un rato mas

trabajando. Algunos/as estudiantes, no obstante, sin esperar el permiso de la

docente, se paran y dan por iniciado por su cuenta el esperado recreo,
retirandose del saldn. (RN265 Observacion de clase de ler afio. 11/06/2018)

Cuando finalmente optaron por suspender el recreo de raiz, les tocd a Tamara y Andrea
comunicar la decision a las y los estudiantes, ya que dictaban su materia el lunes, primer dia de
la semana. Al escucharse las voces de otros estudiantes en el patio, el grupo de varones que,
como ya mencionamos, mas resistencias planteaban a las directivas docentes, al grito de
“iirecreo!!” se alistd para salir del aula. Alli fueron interceptados por la docente. Frente al
llamado de atencidn, intervinieron en reclamo de su derecho también otras estudiantes, entre
ellas Jimena, quien era las mas de las veces la primera en llegar.

Tamara: “iRecreo no va a haber! jsi vienen alas 6.30 0 7!”

Lautaro: “Yo vine a las 6 y me fui porque no habia nadie”, confiesa un poco entre risas.
Tamara: “No importa, es grupal. En tanto no empecemos a las 6...”
Jimena: “iPero es injusto profe! porque hay algunos que vienen a las 6 y quieren salir al

recreo”, argumenta con clara indignacion.

Tamara: “Y bueno Jime, hablalo con tus compafieros”, pretende consensuar.

191



Patricia: “iHablalo con la pared!”, exclama con ironia y se rie estridentemente.

'II

Marcos: “iYo vengo tarde porque salgo de trabajar!”, eleva la voz, con fastidio.

La docente interrumpid alli la discusién y continud explicando el trabajo practico que
debian resolver. A diferencia de la oportunidad citada mas arriba, las y los estudiantes
permanecieron en el aula, y aunque posiblemente disgustados, continuaron trabajando
(RN278. Observacidon en la clase de lero. 01/10/2018). Sin embargo, y a pesar de que la
suspensidon del recreo se mantuvo durante semanas, la medida no logré mejorar la
puntualidad en el arribo de los y las estudiantes, quienes se mantuvieron firmes en los retrasos
gue obligaban a postergar el comienzo de la clase.

Resumiendo lo tratado hasta aqui, es posible sostener que, aunque existian pautas
establecidas que regulaban el uso del tiempo y del espacio escolar, ambos resultaban, en la
cotidianeidad, recursos hasta cierto punto flexibles, que podian ser negociados, disputados, o

silenciosamente recortados para reasignarlos a otras actividades de la vida personal de las y

los estudiantes.

3 De ensefianzas y aprendizajes. Tensiones, apropiaciones y
resignificaciones

Comprender qué se ensefia y se aprende en la escuela requiere atender a la expresion
concreta y cotidiana de una diversidad de practicas e interrelaciones subjetivas, que pueden
presentar notables variaciones con respecto a lo establecido por nivel normativo (Rockwell,
1995), e incluso, marcadas distancias con las intencionalidades explicitas de las y los sujetos
(Diaz De Rada, 2014).%>® AGn més, como nos recuerda Rockwell, la relaciéon compleja que existe
entre ensefianza y aprendizaje no permite suponer una equivalencia entre lo que se pretende
ensefiar en la escuela y aquello que, quienes ofician de estudiantes, se apropian en el curso de
su experiencia. Asi, el proceso que se pone en marcha en la escuela no es en absoluto
automatico, ni resulta determinante en la formacién de quienes la transitan.

Siguiendo lo antedicho, en las prdéximas paginas pretendemos ahondar en las
practicas, sentidos y relaciones cotidianas que se despliegan en torno a distintas ensefianzas y
aprendizajes puestos en juego en el curso del proceso escolar. Ensefianzas y aprendizajes que
no se limitan a los contenidos formalmente incluidos en el curriculo de la escuela, ni tampoco

se reducen a aspectos cognitivos, sino que incluyen, de modo fundamental, y tal como ha sido

153 Por nivel normativo hacemos referencia no solamente a las disposiciones oficiales, sino
también a las definiciones que fueron asumidas por quienes impulsaron el proyecto de la escuela, segun
vimos en el capitulo anterior.
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apuntado en distintos lugares, dimensiones valorativas, cualidades practicas, afectivas y
morales que circulan de forma cotidiana en el aula (Achilli, 1996; Candela & Rockwell, 2009;
Diaz De Rada, 2014).

Teniendo en cuenta las narrativas de las y los estudiantes que presentamos al
comienzo del capitulo, referidas a los desafios que presenta, en su experiencia, la propuesta
con la que se encuentran al llegar a esta escuela, nos interesa detenernos sobre todo en
aquellos aspectos que son sefialados por éstos/as como particulares o diferentes,
contrastantes con sus experiencias previas de escolarizaciéon. En la descripcidn de distintas
situaciones aulicas, entonces, buscaremos poner de realce los modos en que las y los
estudiantes responden a las iniciativas docentes, poniendo en juego complejos procesos de

resistencia, apropiacién y subversiéon (Rockwell, 2011, 2018d).

3.1 Cuadernos y “gansos”. Tensiones y resistencias en torno a las

estrategias aulicas

“Las clases de 1lero son un bajén, son re clasicas. Pero si no das esto, después no podés
dar nada”, me dice un dia Tamara, al salir del aula para dejar trabajar a las y los estudiantes en
la tarea asignada (RN269. Observacidn en la clase de ler afio. 27/08/18). Junto a Raquel —
quien forma parte del equipo administrativo y suele presenciar las clases— estdbamos
observando de pie desde el pasillo, ya que ese dia el salén de clases estaba completo y no
habiamos podido ubicarnos. Estaban trabajando desde hacia algunas semanas con el tema
“clases de palabras”, y en esa ocasion, repetian el ejercicio dado en la clase anterior, ya que no
habia llegado a terminarlo. El ejercicio consistia en ordenar una serie de oraciones,
previamente dadas por las docentes, para construir un pdrrafo. A continuacidn, las y los
estudiantes debian incorporar una breve redaccién, escrita por ellos/as mismos/as, a partir de
un listado de adjetivos. A pesar de que el tema habia sido presentado como “un repaso” de
temas trabajados previamente, la repeticidon en varias oportunidades de las explicaciones, y la
prolongacion del trabajo sobre las mismas consignas durante mdas de una jornada, la
resolucion del ejercicio generaba dificultades, y algunos estudiantes requerian que las
docentes trabajen junto a ellos. “iLo que les cuesta armar esto! Estan concentrados, pero no,
no..”, comenta Andrea, con preocupacion, al salir del aula y reunirse con nosotras en el
pasillo.

Dos semanas mas tarde, la clase continuaba con el mismo tema. Andrea, que
excepcionalmente estaba sola frente al curso, escribe en el pizarrédn “clases de palabras:

sustantivos”, y acto seguido, pide a las y los estudiantes que lean de sus carpetas las notas de
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la clase anterior para dar ejemplos. Una de las estudiantes, Belén, se queja: “isiempre

I”

qguedamos en sustantivos profe!”, y en seguida Franco, agrega: “me lo sé de memoria ya”.
Mariana, una estudiante sentada a mi lado, me dicta bromeando: “Anota: Mariana sabe todo”.
Siguiendo el juego, escribo en mi registro sus palabras y se lo muestro, lo que abre un pequefio
didlogo.

Mariana: “iya me lo sé! jEstoy cansada de lero!” dice, ahora mas seria.

Marilin: “é Cuantas veces hiciste primero?”, le pregunto.

Mariana: “Cuatro”, responde.

Marilin: “Pero, éen otra escuela o en esta?”, insisto.

Mariana: “No. Otra”, y retomando el inicio de la conversacion, agrega “jvos sabes que
me lo sé, pero me mandas a hacer los ejercicios y no me sale!”

Mientras tanto, haciendo caso omiso a las quejas, la docente sigue con la actividad,
nombrando al azar a distintos/as estudiantes para provocar su participacién. Algunos/as, al ser
llamados no responden, o lo hacen con bromas, pero poco a poco van componiendo en el
pizarrén un listado de palabras. Luego del recreo, utilizaran el mismo para resolver por escrito
una ejercitacion, a la que destinaran el tiempo restante de la clase (RN273. Observacion en la
escuela 10/09/18).

Justamente, y en consonancia con la orientacidn que el conjunto docente planteaba
para la propuesta escolar, éste era el tipo de clases que Andrea consideraba necesario
trascender. Antes de ir a la escuela esa misma tarde, habia reflexionado al respecto durante
una entrevista, al comentar la planificacién que habia hecho para esa jornada: “Uno tiene que
buscar esto, de dejar de dar como ganso, como lo que voy a hacer yo hoy. iHoy voy a trabajar
como ganso! iMe entendés? Que escriban, que es lo mas facil. Y porque ellos estan
acostumbrados a eso, y les gusta eso”. La referencia a los “gansos” provenia de un texto que
habia recordado repentinamente durante nuestra conversacién, y que leyé en voz alta para
ilustrar lo que, en su mirada, debia ser el rol de la escuela.’> Esto es, tal como insistia, “[tratar
de] innovar, de cambiar, de hacer cosas diferentes, y no caer en esto de todas las escuelas que

es llenar hojas, y llenar cuadernos (...). iCuanto mas significativo es, para ellos, todas aquellas

clases que, aunque sea, los hacen pensar!” (RN272, entrevista. 10/09/18).

154 Se trata de un texto de Albert Camus, El primer hombre. El fragmento leido por la docente dice
como sigue: “No, la escuela no sélo les ofrecia una evasién de la vida de familia. En la clase del sefior
Bernard por lo menos la escuela alimentaba en ellos un hambre mas esencial para el nifio que para el
hombre, que es el hambre de descubrir. En las otras clases les ensefiaban sin duda muchas cosas, pero
un poco como se ceba a un ganso. Les presentaban un alimento ya preparado rogandoles que tuvieran a
bien tragarlo. En la clase del sefior Germain, sentian por primera vez que existian y que eran objeto de la
mas alta consideracidn: se los juzgaba dignos de descubrir el mundo”.
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Pero a pesar de las limitaciones que observaban las docentes con respecto a la
posibilidad de introducir innovaciones y propuestas creativas con las y los estudiantes
ingresantes, el solo requisito de su participacion en la clase podia resultarles nuevo vy
desafiante. Lejos de ser una cuestién menor, una activa participacién e interaccién en el aula
constituia parte importante del contenido que atribuian a la nocién de gestidon social quienes
daban impulso a la escuela. Es decir, esta modalidad colectiva de trabajo aulico conformaba
una de las caracteristicas que pretendian imprimir a la propuesta escolar, y por ello, frente a la
oposicidon que muchas veces presentaban las y los estudiantes a esta practica, la participacién
era activamente promovida por las y los docentes.?®> Citamos debajo las notas tomadas en una

clase de ler afio, que permiten ilustrar este punto:

Andrea les indica a las y los estudiantes que van a poner en comun las consignas
sobre las que estuvieron trabajando de forma individual hasta el momento.
Algunos/as estudiantes, que suelen participar activamente en las clases, van
leyendo la respuesta a la primera pregunta; Andrea menciona explicitamente a
quienes todavia no hablaron, para que también lean su respuesta. Al ser
nombrada, Ariana, una de las mas jovencitas de la clase, se niega a leer y baja la
cabeza, riendo con timidez. Marcia también se niega, aun cuando Andrea se
ofrece a leer por ella su respuesta. Juan lee, y Andrea exclama con aprobacion:

'II

“iBien! jQué valientes que son algunos!”. Laura, intenta escabullirse del aula, y la
docente la reprende, y Laura vuelve a su lugar. Rdpidamente, la docente sigue
mencionando a distintos estudiantes para que lean sus respuestas. Armando se
niega, y dice que no hizo esa pregunta. Sin embargo, dado que estd sentado al
lado mio, puedo ver que si tiene escrita la resolucién a la consigna. Después,
intercambian en voz baja con Ariana, sentada al otro lado, a ver qué pusieron
cada uno. Andrea le pregunta a Laura, y ella responde: “jah! Yo puse una
boludez!”, y no lee su respuesta. Sus compafieros/as se rien. (RN263. Observacién

en la escuela. 29/05/18)

Como vemos en el pasaje citado, ante la iniciativa docente, surgian entre las y los
estudiantes diferentes respuestas, que —si dejamos de lado a las y los “valientes”, como los
llamé Andrea— iban desde negarse explicitamente a responder, hasta eludir la solicitud de la
docente por medio de estrategias mds solapadas. Tal como en el caso de Armando, quien
eligié asumir que no habia cumplido la consigna, antes someterse a leer publicamente lo que

ya tenia escrito en su carpeta. Algo semejante ocurrié mas de una vez con Daniel, un joven que

155 Asi lo explicaba una docente: “[en la escuela] no son clases expositivas. Donde uno va con sus
saberes, pero siempre retomando los saberes de los estudiantes, y tratando de que ellos sean
protagonistas de construir nuevos saberes (...). Que de alguna manera ese saber... digamos, que sea uno
solo. Que el docente vaya y proponga diferentes saberes, pero a su vez se mezcle, se contamine, por
decirlo de alguna manera, con los saberes de los estudiantes, y que surja otro saber que lo pueda
implementar (Eleonora, docente e integrante del equipo pedagdgico. RN297, entrevista. 19/09/19).
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formaba parte del grupo de varones que, como ya mencionamos, siempre planteaban
resistencias a participar de la clase. Era frecuente que Daniel permaneciera sentado con la
mochila aun en su espalda, distraido con su celular o escuchando musica, y sacara su carpeta
solo bajo el insistente pedido de la docente, tal como sucedié en la siguiente ocasién:

Tamara: “Sacd la carpeta Dani”, reparando en que el estudiante aun no ha sacado sus
utiles.

Daniel: “no tengo carpeta”, dice con desinterés y sin levantar la vista.

Tamara: “iépor qué no tenés la carpeta?!” jEscuchame, vos venis a todas las clases!”

Daniel: “iqué sé yo! Falté un montdn de clases”, argumenta mds enérgicamente, en
apariencia no dispuesto a conceder.

Tamara: “iDale! Si viniste, si traes la carpeta y la piloteas un poco ya estd”, responde
intentado que el estudiante ceda.

1”7

Daniel: “ipero si no hacia nada! jEsta todo en blanco!” exclama, levanta el tono de voz.

I”

Marcos: “jel pibe es sincero!”, bromea el compafiero, sentado en un lugar préximo a
Daniel.

Tamara dejo correr la situacién y continud trabajando con otros estudiantes. Pasado un
buen rato, y aprovechando los comentarios que otros estudiantes estaban haciendo de un
cuento leido en clases anteriores, volvié a la carga con Daniel.

Tamara: “éTe gusté ese cuento Dani?”, pregunta como al pasar.

Daniel: “no sé, ni vine”, responde con fastidio.

Tamara: “isi sabés! iNo te hagas el canchero, no estd bueno decir que uno no sabe
cuando lo sabés!”

En este punto, Daniel depuso su actitud, y para asombro de todos/as las presentes,
replic6 con detalle el argumento del cuento que se estaba tratando, lo que provocd
nuevamente la intervencién de su compafiero Marcos: “imira se lo re sabe!”, exclamd con
sorpresa, y un torno que podia ser algo burlén (RN287. Observacién en clase de ler afio.
26/11/18).

Estas situaciones en que las y los estudiantes se oponen a participar de las interacciones
propuestas por las y los docentes, pueden ser interpretadas como resistencias al poder que
éstos/as ejercen en el ambito del aula, recurriendo a la estrategia de la que pueden echar
mano, es decir, negandose a aprender (Erickson, 1987; Willis, 1988). Pero también existen, al
parecer, otros sentidos posibles. Una primera cuestion a destacar es que, incluso para quienes
rechazan responder positivamente a la solicitud de participacién, esta puede ser, al mismo

tiempo y de manera contradictoria, valorada como una forma de hacer mas sencillos los

aprendizajes. Asi por ejemplo, Laura —que en el registro citado antes aparece intentando
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evadirse del aula y esquivando el llamado de la docente para que lea su produccién—
conversaba conmigo durante un recreo, unas semanas mas tarde, y comparaba la experiencia
actual en la escuela con otros intentos que habia realizado previamente en la escuela
secundaria. Mas alla de las dificultades que continuaba encontrando, segin explicaba, para
comprender los contenidos dados en las distintas materias, y ante la pregunta de qué haria
que le resultara mas facil, destacaba:

¢Para qué me sea mas facil? iNo ensefiarme nada! jEso seria! [Se rie, bromeando]

No, seria... [se rectifica, ahora hablando mas seriamente], acad practicamos entre

todos, algunas cosas las hacemos juntos. (...). O sea, aca aprendemos de otra
manera, y eso... es mas facil. (RN265. 11/06/18)

Pero, ademas, como propone Rockwell (1995), es posible sefialar que la participacién
activa de las y los estudiantes puede resultar un gran desafio, no solo en tanto requiere de un
aprendizaje especial, que permita introducirse en las reglas que estructuran los intercambios
en el aula, sino también, por cuanto puede dejarlos/as vulnerables ante la critica o la
reprobacién del docente, y como argumenta mds abajo Ariel (21 afios, egresado. RN290,
entrevista, 10/12/18), incluso de sus propios pares. En su experiencia, para “adaptarse” a la
escuela —para recuperar los términos que él utiliza, segin nos hemos referido mas
extensamente en el punto 1—, fue necesario reconocer e ir aprendiendo formas de
participacién dulica que contrastaban con sus experiencias escolares anteriores.

Me ponia nervioso cada vez que los profesores me querian hacer participar.

Entonces, yo me enojaba (...). Porque yo estaba acostumbrado a la otra escuela,

donde yo tenia que... a ver como te puedo decir... de sentarme y no... no

participar (...). Por ejemplo, a ver... el docente o la docente decia: “éentendieron?
¢Quedo claro lo que dije? ¢Entendieron la consigna?” Y yo decia: “si”. Pero por
verglienza, por miedo a la humillacién, por no rebajarme a mi mismo, porque yo
mismo tenia eso de pensar, bah, si yo le pregunto al profesor, que no entendi, mis
compaiieros se van a reir. Y bueno, o sea, con ese... en ese estado que se forman

tooodos los chicos en la primaria, en la secundaria, bueno, asi yo vine aca a la
escuela.

Candela (1999), al analizar la interaccién discursiva en el aula, destaca la relevancia que
puede cobrar la evaluacidn social entre pares y el lugar de la burla como evaluacion negativa
de las intervenciones. A su vez, sefiala, el recurso a estrategias como quedarse en silencio y
negarse a respetar la secuencia de interaccidn propuesta y dirigida por las y los docentes,
puede ser un mecanismo para alterar toda la dinamica y romper el control docente —y

podemos agregar, negarse a aceptar la posicidon de vulnerabilidad a la que alude Rockwell, y
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que parece confirmar en su discurso Ariel—.'*® En esas situaciones, sostiene Candela, las y los
estudiantes no solo limitan el ejercicio del poder por parte de las y los docentes, sino que,
ademas, pueden asumir ellos/as mismos/as parte del control del contenido y del proceso del
habla en el aula, afectando, asi no sea mas que por un breve instante, la distribucién y las
asimetrias de poder. Aun cuando, por supuesto, esto no ocurra siempre ni necesariamente en
todas las interacciones.

Una ultima cuestién que nos interesa remarcar de los aportes de la autora, es que esta
continua negociacién del poder en el aula no se debe, muchas veces, a una resistencia a
aprender. Todo lo contrario, es posible que surja en momentos en que las y los estudiantes no
logran entender lo que se proponen enseiiar las y los docentes, e intentan hacer valer sus
propias versiones del conocimiento (Candela, 1999). En esta escuela, esas situaciones podian
tomar lugar no solo a partir del trabajo con los conocimientos escolares, previstos en las
curriculas de las distintas asignaturas, sino también, en relacién a las caracteristicas de una
propuesta escolar que no acaban de comprender. Es decir, como mencionaban las y los
estudiantes, en torno a aspectos como la insistencia en la participacidn, o las propuestas
“innovadoras” que, en base a sus experiencias, resultaban contrastantes con lo que podian
esperar de la escuela.

Como vimos en el Capitulo Ill, la arista de la “innovacién”, constituyé un eje
fundamental que, especialmente desde la coordinacion, se pretendié imprimir al proyecto
educativo. Estuvo asociada principalmente al dictado de “Seminarios”, concentrados en el 4to
y 5to afio de estudio (es decir, correspondientes al ultimo afo calendario de cursado). Aunque
estaba presente la intencidn de “profundizar el modelo pedagdgico” y extender la propuesta
de los “seminarios” a otros afios, seglin argumentaba Nicolds, su aplicacién podia ser
dificultosa con quienes se estaban iniciando en la escuela: “en lero todavia nos parece
demasiado, porque un estudiante va a buscar una escuela, y ver que hay seminarios y talleres,
no va a entender. Digamos, ¢ddonde esta matematica?”. En su perspectiva, en los cursos
superiores existia “mayor posibilidad de recepcion”: “ellos estan esperando los seminarios
porque ven que son entretenidos, porque ven que siempre hay mucho despliegue... es una

buena zanahoria el seminario” (Nicolds, RN261. 04/05/18).

156 En algunos casos, las y los estudiantes refieren al uso de estas estrategias de resistencia en sus
experiencias pasadas de escolarizacién, lo que les permite trazar contrastes con lo vivido en esta
escuela. Asi lo describia Carolina: “[Acd] entendia las clases, le daba bola al contenido y me gustaba. En
las otras escuelas yo... llegaba, me sentaba en el fondo, no entendia, le preguntaba a la profesora y me
decia que siga leyendo, o que ella estaba dando la clase, y que no joda. Literalmente me decian asi.
Entonces yo me enojaba, y me ponia a dibujar, me ponia los auriculares, escuchaba musica y me pasaba
todas las horas asi, ino hacia nada! O sea, en una escuela comun, de todas las que fui, inunca aprendi
nada!” (RN271. 03/09/18).
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No obstante, como veremos a continuacidn, también entre estudiantes préximos al
egreso podian plantearse ciertas resistencias y dificultades al intentar comprender el sentido
de estas asignaturas. Las siguientes notas de campo (RN280, observacién en 5to afio.
08/10/18) fueron tomadas en la clase de un “Seminario” llamado “Deconstruyendo el suefio
americano”, dictado por el area de “Lengua y Comunicacidn”, que venia a suplir el pedido de
las y los estudiantes —por cierto, recurrente en distintas cohortes— de recibir instruccion en
el idioma inglés.>’

Para comenzar con la clase y poner al tanto a quienes habian estado ausentes la semana
anterior, Inés, la docente, pidié que las y los estudiantes relataran qué habian estado
trabajando. Quienes compartian mi mesa se mostraron algo desorientados, ya que no podian
ponerse de acuerdo acerca de qué materia estaban dando, mientras intercambiaban hojas de
sus carpetas. Desde otra mesa, una estudiante alzé la voz:

Susana: “ieste es el seminario del suefio americano?”, dando pie para que la docente
presentara nuevamente a la asignatura.

Inés: “Este seminario recuerden que se llama “Deconstruyendo el suefio americano”, y
que esta ligado al inglés. Pero no para aprender técnicamente el inglés, sino para aprender de
donde viene la importancia de la ensefianza de ese idioma... metiéndonos en la cultura
general”, afirmo.

A continuacidn, retomando lo trabajado en la clase anterior, pidid a las y los estudiantes
qgue opinaran “qué era el suefio americano”, para componer entre todos/as una definicion,
que escribird en el pizarrén. Mientras algunos/as estudiantes buscan respuestas en sus
carpetas, un grupo, mas activo, va mencionando en voz alta lo que escribieron en la clase
anterior. En el fondo del aula conversan entre si, generando un murmullo que lentamente se
va elevando. Una de las jovenes, exclama, refunfufiando, “ino sé profe, yo no encuentro nada!
iPerdi todo!”, y bajando un poco el tono, le comenta enojada a su compafiero, “isi nos hizo
cortar la hoja!”.

Inés vuelve a repasar quienes se habian ausentado la semana previa, para explicar el
trabajo que ahora debian cumplimentar. Se acerca a un rincén del salén donde hay pegado un

afiche con pequenos carteles hechos por los estudiantes, donde relatan sus suefios.

157 Estaba previsto que los seminarios no superaran las ocho clases, por lo que cada “Area” debia
planear varios seminarios para cada afio curricular. Esta propuesta daba continuidad a otra anterior,
también vinculada al idioma inglés. El siguiente y ultimo seminario dictado por el area para 5to afio
durante 2018 cambiaba por completo el foco, centrandose en la escritura poética. Cabe sefialar que,
dado que los “Seminarios” se van planificando en el curso mismo del afio curricular, a veces justo antes
del comienzo del mismo, las y los estudiantes no conocen con antelacién de qué iran a tratar, lo que
posiblemente podria estar contribuyendo, de modo involuntario, a las confusiones que registramos
entre las y los estudiantes.
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Inés: “hicimos en un papel, tenian que escribir cudles son los suefios de cada uno.”
Lara: “ique lo hagan los que no lo hicieron!”

Facundo: “élos que ya lo hicimos podemos ir afuera?”

Inés: “no, no, lo hacen en un recreito.”

Una estudiante se para y lo mira de cerca, argumentando que ya no hay lugar para pegar
mas, como excusa para no hacer el trabajo.

Inés: “lo tienen que hacer todos, este es un trabajo practico, un trabajo practico fuera de
la estructura de la estructura formal de los trabajos practicos...”, y exclama pidiendo atencién:
“iichicos!! ¢ Como se aprueban los seminarios?”

Varios/as estudiantes al unisono: “haciendo los trabajos”; “asistencia, trabajo vy
participacién.”

Inés: “asistencia, trabajo y participacion”, repite mostrando aprobacion, “y el respeto al
compafiero.... Asi que todos los que no vinieron van a tener que hacer este trabajo.”

Nicolds: “é profe me lo da asi lo hago?”

Inés: “después anotamos las preguntas en el pizarrdn...”, responde. “La idea de hoy es

III

qgue sea una clase musical”, y hace una pequefa pausa, buscando crear interés. “Vamos a
trabajar con canciones. Pero antes, asi como estan, se van a dividir en grupos... Van a tener
que definir, inventar ustedes que significa esta palabra”. Escribe en el pizarréon el término
“frijolero”.'*® “Después vamos a buscar en el diccionario o en internet qué significa”, dice,
completando la consigna.

Desde el fondo del salén interviene una joven, quien hasta el momento se habia
mantenido sin participar, solo intercambiando algin comentario con sus compafieros de mesa.

Sofia: “iqué tiene que ver esto con el inglés de la cultura?”, pregunta con un dejo de
fastidio, y retomando con acierto el término que la docente habia empleado en su explicacidn
inicial del contenido del seminario.

Inés: “ya vamos a ver, que estad todo relacionado... te estds adelantando...”, responde
intentando nuevamente crear expectativa.

Sofia: “no, iquiero saber!”, y bajando luego la voz, agrega para sus compafieros/as de
mesa “esta clase no me gusta nada, nada”.

Llega un estudiante rezagado, toma asiento a mi lado y pregunta si debia copiar lo que

esta escrito en el pizarrén. También pregunta qué materia es, y aunque Inés le explica, el joven

sigue sin entender.

158 Es el nombre de una cancién de la banda mexicana Molotov, sobre la que va a girar el trabajo
de la clase.
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Inés: “Es como el seminario que ddbamos de inglés, pero un poco diferente”, dice la
docente, buscando simplificar para que el joven comprenda.

Francisco: “Entonces le pongo inglés y listo”, remata con franqueza, para asi resolver su
preocupacién acerca de cdmo debia caratular sus apuntes de clase.

Tal como esta extensa descripcién nos permite poner de realce, en la clase se van
superponiendo y entrecruzando procesos diversos, que no nos permiten otorgar un sentido
univoco a las interacciones. Asi, algunos/as estudiantes responden positivamente a las
indicaciones recibidas, mientras otros/as se oponen a seguir las mismas, al parecer, hasta
tanto no logren comprender su vinculacién con los objetivos de la asignatura, explicitados y
puestos en comun por la docente, como deja en claro Sofia. En otros casos, como vemos a
Francisco, la preocupacion gira en torno a cdmo encuadrar lo que estd sucediendo en el aula,
principalmente para que pueda encajar en una carpeta de clases ordenada —en el mismo
sentido podemos interpretar la afirmacion de la estudiante enojada por haber tenido que
“cortar la hoja”, desordenando en consecuencia sus apuntes—. Como es posible percibir,
muchas de estas manifestaciones dan cuenta de la valorizacién, al menos de una parte de las y
los estudiantes, de practicas y objetos fuertemente asociados con la escolarizacion: copiar del
pizarron, completar correctamente las carpetas, cumplir con los requisitos previstos por sus
docentes para aprobar la materia. Todo lo cual, interpretamos, parece ir en un sentido distinto
a “resistirse a aprender”.

Por otro lado, esto no significa que las y los estudiantes no valoraran positivamente,
asimismo, las propuestas diferentes que traian a clases sus docentes. Muy por el contrario,
solian referir con notorio entusiasmo a formas mas creativas en la presentacion de los
contenidos, sea o no en el contexto de un “Seminario”. Sin embargo, desde nuestra
interpretacion, estas valoraciones positivas se hacian posibles cuando las y los estudiantes
podian comprender el sentido de la actividad propuesta, estableciendo conexiones que las y
los orientaran acerca de la relevancia y pertinencia de los temas trabajados. Asi, por ejemplo,
Laura —estudiante de ler afio sobre la que ya nos hemos detenido— relataba que, aunque
“odiaba ciencias sociales”, ahora podia disfrutar mas las clases, y para ejemplificar lo que
estaba diciendo, menciond: “los profesores son bastante copados, te ensefian de otra
manera... suponete la otra vez, formo dos equipos e hicimos el Big Bang. Como con globos y
esas cosas. Eso estuvo bastante bueno” (RN265. 11/06/18).

Era frecuente, ademas, que estas valoraciones se realizaran estableciendo
comparaciones con otras experiencias escolares transitadas en el pasado, tal como narraban

con elocuencia Antonia y Carolina (RN271. 03/09/18):
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Carolina: “en una clase de historia, estdbamos hablando... creo que era de los indios, y
como llamaban a sus dioses... esos rituales. Y era re interesante, pero parecia que iba a ser una
clase solamente de eso. Hasta que toca el recreo, nos vamos afuera, y empieza a caer gente

4

con instrumentos, instrumentos, instrumentos...”. Abre grande los ojos, como mirando

maravillada: “jtodos estabamos asi!”

Antonia: “eran instrumentos que se usaban en ese tiempo con los huesos de los
animales... No solo verlos, isino poder tocarlos! Y bueno, jhacerte mierda las manos tratando!,
dice entre risas. “Estuvo genial esa parte.”

Carolina: “icada uno teniamos un instrumento! Pisdbamos asi el piso, fuerte, mientras
tocdbamos” explica, mientras mueve las piernas enérgicamente.

Antonia: “te hacia pensar, y te hacia viajar también.”

Carolina: “yo por lo menos, en las escuelas que pasé, nunca se me hubiera imaginado
gue el profesor te iba a traer musicos para que, encima toquen ellos junto con vos. O sea que
te apropies del instrumento. Que una clase te transporte a una época en la cual no estuviste.”

Antonia: “ellos te dan la oportunidad de aprender, pero aprender de la manera que vos
querés, de la que vos te sentis mas comodo. No piden nada asi, rigido. Eso es lo que a mi me
gusta también.”

Carolina: “isali re alucinada! ino puede ser que tengan una sorpresa para todo, que
tengan una manera de sorprenderte constantemente! Darte ganas de saber mas, de querer
hacer cosas (...). Siempre te daba otra chispa para querer seguir usando tu cerebro, y
metiéndote en el conocimiento.”

Contra lo que muchas veces se sostiene desde visiones estereotipadas con respecto a las
y los jévenes, en suma, no era raro encontrar entre las y los estudiantes un verdadero interés
por los aprendizajes desplegados en la escuela. Interés que, muchas veces, no impedia que
sostuvieran en el aula actitudes posibles de ser entendidas como de resistencia u oposicidn.
Asi, por ejemplo, Juan habia dejado la escuela a los 17 afos, sin haber logrado superar el ler
afio. “Repeti, repeti y repeti hasta que me cansé y dejé”, y se acusaba a si mismo: “jcuando
tenia que hacer la escuela no hacia nada! jEstaba re de vago!”. Pero ahora, apenas unos afos
mas tarde, se le podia ver mas comprometido con aprovechar esta nueva chance. Aunque a
menudo tomaba parte, junto a otros/as comparfieros/as, de diversas acciones que contribuian
a reducir el tiempo destinado al trabajo en la clase —como ya mencionamos, llegando tarde,
reclamando los horarios de recreo, o desencadenando interrupciones momentaneas con
distintas intervenciones—, también se abocaba a resolver las tareas que las docentes
asignaban. Mostraba, ademas, preocupacién por su desempefio, comentando en las

conversaciones que sostuvimos en mds de una oportunidad, las notas que habia obtenido en
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las distintas asignaturas, y sus impresiones con respecto a las estrategias de ensefianza
seguidas por parte de sus docentes.’ Tenia, asimismo, una idea mas o menos clara de lo que,
a su juicio, debia encontrar en los siguientes cursos: una mayor “exigencia” que se traducia,
para él, en “mds materias” y “mas trabajos”. El siguiente registro fue tomado durante un
recreo, mientras Juan y otros/as compafieros/as permanecian en el aula, conversando de
manera distendida con las docentes:

Juan: éCuantas materias son en Segundo?

Raquel: Siempre es igual. Estd exactas, naturales, sociales, y lengua vy
comunicacion. Eso hasta 3ero, después 4to y 5to son Seminarios. Durante dos
meses, se toma, por ejemplo, un tema de sociales, combinado con literatura.

Juan: éY en esos seminarios cuantos trabajos son? yo pienso que debe
haber mas disciplina, que vamos a hacer mas ejercicios. Que en vez de un trabajo
practico deben hacer dos por dia.

Raquel: Es un solo trabajo a final del seminario. Es mds una onda facultad.
(Registro de campo N282. Observacion en la escuela, 29/10/2018)

Resumiendo, al explorar diversas interacciones aulicas, la resistencia parece ser, tal
como sostiene Rockwell (2011), una fuerza constante, que se opone siempre a la fuerza activa
expresada en las acciones escolares. Recuperando asi el planteo que realiza la autora,
consideramos que las resistencias que observamos en el aula no constituyen en todos los
casos un mero rechazo a aprender, sino que, muchas veces, estas acciones emergen en la
tarea de encontrar sentido a la experiencia cotidiana. Una explicacidon que resulta ain mas
plausible si consideramos las caracteristicas singulares que asume la propuesta escolar, cuya
comprension, segln plantean las y los propios estudiantes, puede plantear no pocas

dificultades.

3.2 Rifas, tablones y escobas. Aprendiendo a “hacer entre todos/as”
Ahora bien, mas alla del trabajo en las distintas asignaturas, tal como acabamos de ver

en detalle, para las y los estudiantes el camino de ir desentrafiando de qué se trata la gestion

social comienza desde que ingresan a la escuela, y tan pronto como al momento de inscribirse,

empiezan a ser interiorizados al respecto. Citamos debajo un fragmento del registro tomado

159 por ejemplo, expresaba descontento con las clases de matematica, ya que entendia que las
explicaciones del docente, terminaban por generar mas confusién. Asi me lo explicé una vez: “yo me
doy cuenta que el profe a veces te explica mal. Es como que... al explicartelo, piensa que vos tenés un
nivel re bajo, éme entendés? [Para ilustrar su punto, me muestra un ejercicio para identificar las
unidades, decenas y centenas] Para explicarte esto, ile vold la cabeza a los pibes! Para que tanta vuelta,
si eso lo hicimos en primer grado. Y no hace falta explicar. Si yo estoy en ler afio, i7 afios ya hiciste
esto!” (RN276. Observacion en clase de lero. 24/09/2018).
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en el mes de diciembre de 2018, al presenciar la entrevista que realizd Andrea a una joven que
habia acudido para anotarse en la escuela, junto a su mama y su pequeiio bebé (RN289.
Observacion en la escuela. 01/12/18). La docente realizé varias preguntas a la joven, acerca de
la escuela a la que habia asistido antes y los motivos por los cuales habia interrumpido los

estudios. Luego continud:

Andrea: Y por qué elegiste esta escuela?

Joven: porque me queda cerca, y no tengo que cruzar la ruta, la via, nada.
Ademas, al ser de noche no tengo que dejar tanto tiempo solo al bebé.

Andrea: iy conocias a alguien que viniera aca?

Joven: una amiga.

[La mama aclara que también asiste una de sus nietas al jardin de infantes]

Andrea: bueno, les cuento que esta es una escuela de gestion social.

[La joven no responde. La mamd sonrie, y mientras agarra su bolso y
comienza a levantarse como para retirarse, dice: “si, si, conocemos”]

Andrea: [continua] eso significa que todos tenemos que hacer las cosas,
todos limpiamos, todos ordenamos. A la mafiana funciona el jardin, por lo que, a
la noche, antes de irnos, tenemos que dejar todo limpio para que lo encuentren
los chicos que vienen a la mafiana.

[La joven y sumama asienten, sin agregar nada mas, y se retiran]

Como puede desprenderse de la anterior cita de campo, y también aparece reflejado en
el fragmento de la clase con la que abrimos el capitulo, las y los docentes se esmeraban en
repetir y recalcar la centralidad que asumia la gestion social en la propuesta escolar, asi como
los contenidos particulares que pretendian asignar a la nocién. De este modo, un sentido que,
al parecer, se ponia de relieve desde que las y los estudiantes ponian un primer pie en la
escuela, era aquel referido a cierto “hacer entre todos”. Un hacer por el cual, como insistian
una y otra vez las y los docentes, se garantizaba el funcionamiento diario de la escuela. Ello no
quiere decir que el involucramiento en talas actividades fuera unanime. Por el contrario, segin
iremos describiendo, mientras un conjunto variable de estudiantes se iba involucrando
activamente, un nimero no despreciable de ellos/as se resistia a realizar las tareas que debia
cumplir, desencadenando fricciones entre siy con las y los docentes.

Este “hacer entre todos” podia incluir tareas de lo mas diversas. Entre ellas, es posible
mencionar la realizacién de actividades para la recaudacién de dinero, que era destinado a la
compra de bienes de consumo diario, o bien a la organizacidn de eventos o salidas escolares.
Es que, si bien para afrontar los gastos mas importantes —como, por ejemplo, el pago del
alquiler, de impuestos y servicios— existian otras estrategias encaminadas por docentes y
referentes del proyecto escolar, los fondos requeridos para gastos menores se recaudaban a

través de actividades como la venta de rifas, o la organizacién de bingos, de las que se espera
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que participen todos los integrantes de la escuela.’® No era poco el tiempo destinado a la
organizacion de dichas actividades, que podia extenderse durante semanas, para lo cual se
utilizaba tiempo al comienzo de cada clase. Si bien eran las y los docentes quienes tomaban a
su cargo la coordinacién de las mismas, se promovia permanentemente la participacion de las
y los estudiantes. Asi, por ejemplo, llegando a las ultimas semanas del afio escolar, en el curso
de ler afio se armé una rifa cuya recaudacion se destinaria a la realizaciéon de una cena como
festejo de fin de curso. El premio, una canasta de alimentos, se reunié con los aportes de
productos por parte las y los estudiantes. Andrea llevaba una lista donde habia registrado los
numeros entregados a cada estudiante y docente, controlando clase a clase cuales ya habian
sido vendidos, y tomando nota del dinero recaudado. Era llamativo el cuidado puesto por la
docente al preguntar uno a uno por los avances en la venta, lo que ponia en evidencia, por
contracara, el compromiso desigual que cada cual iba tomando para cumplir el objetivo, ya
que, en algunos casos, las y los estudiantes podian manifestar un notorio desinterés.®!

Otras actividades incluidas bajo la gestion social de la escuela se hallaban vinculadas a la
produccién del espacio fisico. Para empezar, diariamente, por el funcionamiento del Jardin a
contra turno, se requiere disponer las mesas y sillas a utilizar, para luego retirarlas y llevarlas al
lugar reservado para su guardado. También es necesario realizar la limpieza diaria del lugar,
junto a trabajos de mantenimiento de lo mas diversos: cambios de luminarias, reparaciones en
el mobiliario y las instalaciones, en incluso, tareas de jardineria en el patio escolar. La
distribucion de estas tareas, de las que participan las y los docentes, deben realizarse cada dia,
“sin que haya un orden establecido, porque se intentaron hacer listas que ordenen... los lunes,
los martes... y no, nunca se logra” (Andrea, RN272, entrevista. 10/09/2018).

En las clases de ler afo la distribucidn y realizacién de tareas no sucedia sin tensiones.
Con respecto al armado del saldon, eran los/as primeros/as estudiantes en llegar a clases

quienes debian encargarse, pero como describimos antes, cada vez eran menos quienes

160 Hasta ese momento, y aun habiendo avanzado en la oficializacidn, la institucidon no recibia los
aportes econdmicos con los que, segun se insistia desde la escuela, se habia comprometido el gobierno
de la provincia. Ademas de recibir donaciones individuales, las fuentes de ingreso de dinero incluian
subsidios municipales o provinciales a través de la presentacion de proyectos especificos, o bien
proyectos de vinculacién con la Universidad (Registro de Campo N295. Asamblea de docentes.
29/08/2019). Sin duda, la planificacidn, presentacién e implementacién de tales proyectos puede
considerarse parte de la gestion social de la escuela. No obstante, aqui no nos detenemos en ello ya que
las y los estudiantes no participaban de estas tareas.

161 En otra oportunidad, el jardin de infantes organizé un bingo el sdbado por la tarde, y dos
estudiantes de lero asistieron. En la clase siguiente, Andrea no dejé pasar la oportunidad y felicitd a las
jévenes frente a sus compafieros/as. Ante el interés que se generd en otras dos estudiantes, la docente
aprovechd para contarles acerca del funcionamiento del jardin, un espacio en el que siempre se
intentaba fomentar la participacidn de estudiantes en curso y egresados/as. Luego de este intercambio,
tres de las estudiantes se comprometieron a asistir.
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asistian con puntualidad. Como consecuencia, terminaban por tomar la tarea las docentes,
junto a dos o tres estudiantes, o con la colaboracién de estudiantes de los cursos superiores,
quienes ya habian cumplido con el armado del propio salén de clases. Esta situacién, ante el
evidente contraste entre los distintos cursos, iba generando creciente malestar con el
transcurrir del afio, acarreando repetidas advertencias y regafios por parte de las docentes,
gue semana tras semana fui registrando en el cuaderno de campo: “iA ver si podemos mejorar
los horarios en lero! jLos de 3ero y 5to ya estan hace rato!” (Tamara, docente. RN275. Clase
deler afio. 17/09/2018); “iEs siempre lo mismo! {Yo ya no sé qué hacer con el tema del salén!”
(Tamara. RN276, clase de ler afio. 24/09/2018).

Al finalizar la jornada, nuevamente debian asignarse responsables de ordenar y limpiar
los salones. Ante la insistencia de las docentes con advertencias tales como “ahora no nos
vayamos todos corriendo”; “ino nos olvidemos de que hay que limpiar el pizarron!” (Andrea,
docente. RN269. Clase de ler afio. 27/08/18), emergian las acusaciones entre compafieros/as:
“iAlgunos compafieros nunca se quedan!” (Estudiante. RN265. Clase de ler afio.11/06/2018);
“iYo me quedo siempre!” (Estudiante. RN273. Clase de ler afi0.10/09/2018). Sin embargo, a
diferencia del momento de inicio de la jornada, al hallarse todos/as presentes se lograba
mayor circulacién en la asignacidon de responsables. De este modo, si el armado del salén
recaia, por lo general, en las mismas tres o cuatro personas, hasta los mas renuentes debian
implicarse de cuando en cuando en lo que respecta a su desarmado.

A partir de las observaciones realizadas puede desprenderse que esta tarea, en general
resistida por las y los estudiantes ingresantes, iba siendo lentamente apropiada, ya que en los
cursos superiores se cumplia sin mayores inconvenientes. Incluso, a diferencia de lo que
ocurria con el ler afio, sin que fuera necesario que las y los docentes tuvieran que participar
de la misma. Una interpretacién que, por otra parte, parecia confirmada por Andrea (RN268,
entrevista. 27/08/18), cuando aseguraba: “lo de gestién social muchos lo comprenden en
cuanto que ven que el salén no se arma si ellos no estdn armados... que no se desarma si no lo
hacen ellos”.

Es posible profundizar en los sentidos que construyen las y los estudiantes al respecto a
partir de una entrevista realizada con dos jévenes que habian sido estudiantes de la escuela, y
que para ese momento ya habian egresado: Analia y Antonia (RN296. 29/08/2019). La
posibilidad de entrevistarlas se presentd al haber asistido una mafiana para observar el
funcionamiento del Jardin de infantes. Analia, quien habia terminado la escuela a sus 19 afos,
en el 2014, tenia, en el presente, activa participacion en la organizacién politica, y en los
ultimos afios se habia incorporado como colaboradora en el Jardin, ademas de llevar a su hija

como alumna. Como ella misma recalcaba, con este eslabdn se completaba una larga cadena
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familiar, ligada a la escuela: “iPorque yo pasé por acd, porque el padre pasé por acd, porque la
abuela pasd por acd, porque la tia pasé por acal”.

Antonia, en cambio, habia finalizado sus estudios mas recientemente, en el 2017, y al
momento de la entrevista también llevaba su pequefio nifio al Jardin. Ambas estaban
participando, aunque de manera intermitente, de un grupo que se conformé con las madres
de los nifios y nifas, cuyo objetivo, segun referia Analia, era que “las madres también sientan
este espacio que es para sus hijos, [como] de ellas, también”. “Para mi siempre el sentido fue
integrar a las madres, que se sientan el espacio propio, para que se apropien de la institucion,

de la escuela. Lo mismo que pasa en la nocturna”, describid. En su relato, las tareas de cuidado

de la escuela cobraban centralidad como parte de esta apropiacidn:

Ac3, viste, estd lleno de tablones, lleno de cosas a la noche, pero después de eso,

los cierran, los ponen alld, pasan el trapo de piso, dejan todo impecable, asi, para

que el jardin venga a la mafana. Y son todos los pibes y pibas que vienen a la
noche, después de que terminan, guardan todo.

Segun sus palabras, esta relacién con el lugar ya estd “naturalizada”. Apoyandose en lo
gue habia sucedido, de hecho, durante la misma entrevista, en la que nos habiamos ido
moviendo por distintos salones de la escuela, a medida que iban siendo necesitados por otra
tarea, ejemplificé: “nosotras venimos acd, y es como... bueno: entramos aca, entramos all3,
abrimos... ponemos la pava, cebamos mate. Y eso no lo hacés en cualquier lado, no lo hacés en
otra escuela. [Para nosotras] es como otra casa”. Analia y Antonia expresaban acuerdo en la
importancia otorgada, en su experiencia, a esta relacién particular con el espacio de la escuela.

Antonia: siempre, desde que yo tengo conocimiento, acd en la escuela, era
levantar los tablones, porque sabemos que no hay portero. Entonces nosotros
tenemos que hacer ese trabajo... La limpieza, el orden.

Analia: siii... la cocina, el patio, itodos los espacios son de todos!

Antonia: no dejar colillas, iordenar el patio! iLas plantas! ¢Hace cuanto que
estan las plantas? Yo antes de... hace tres afos que yo me fui, y las plantas
estaban ahi. Se riegan, se cuidan. O sea, todo lo que hicieron era para la escuela y

se cuidaba.
Analia: Es medio la base, el cuidado del lugar, siempre fue... entre todos.

No obstante, ellas coincidian también al sefialar las dificultades para que todos/as sus
comparieros/as se involucraran en las tareas y, entre risas, esgrimian que siempre eran cinco o
seis los que se quedaban a ordenar. Recordaban, también, la permanente insistencia de las y
los docentes al respecto, “nos estaban atras, con la escoba: jvamos chicos!”, y como sefialaba
Antonia, la necesidad de establecer y reforzar acuerdos entre pares: “habia compafieros que,

si o si, se tenian que ir sobre la hora, porque trabajaban, porque tenian los chicos... Pero
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siempre estaba el vago que se iba, y después le reprochdbamos: “che, isi no tenés nada que

|”

hacer! jayuda!”. Era una charla al otro dia”.

En resumidas cuentas, la participacidn en las actividades vinculadas a la gestion social de
la escuela se va gestando, en la practica, en procesos de construccion heterogénea, en la que
las y los estudiantes se implican de modo dispar, y en el curso de un paulatino proceso de
aprendizaje. Con todo, al menos para algunos/as estudiantes, como es posible desprender del
relato de Analia y Antonia, el involucramiento en ese hacer conlleva importantes inversiones
afectivas, enlazadas a la produccidon colectiva de ese espacio (Grossberg, 1992). Asi, es posible
entender que emerjan sentidos vinculados a “sentir el espacio como propio”, o “sentirse en
casa”, tal como expresaban las jévenes durante la entrevista. A su vez, la apropiacidn de estos
aprendizajes por parte de las y los estudiantes abre el juego para su puesta en acto a partir de

interesantes reformulaciones y, nos atrevemos a sugerir, como contestacién a la regulacion

docente, tal como veremos ahora en ocasién del festejo de graduacion.

3.3 Elfestejo de graduacion: ;subvertir la regulacion docente?

En el grupo de 5to afio, asuntos tales como el armado y desarmado del salén parecian
no conllevar demasiados inconvenientes, pero era la graduacion, en cambio, el tema sobre el
gue giraban todos los conflictos. Buena parte de las tensiones emergian debido a que, para
poder llevar la graduacién a cabo, las y los estudiantes debian poner en practica distintas
acciones, semejantes a aquellas vinculadas a la gestion social de la escuela. Por ejemplo, y tal
como fue posible observar en el trabajo de campo, la organizacién de actividades para la
recaudacion de dinero para solventar los gastos, como ser la realizacidn de bingos, puestos de
venta de comidas en los horarios de recreo e ingreso a la escuela, o la realizacién de rifas. Asi

lo recordaba Ariel (RN290. 10/12/18):
La graduacidon fue un momento de, por ejemplo, pensar que se hacia para
recaudar plata. Primero tuvimos que pensar que ibamos a hacer para recaudar
plata, que lugar ibamos a alquilar (...) Por ahi habia desacuerdos, por ahi no nos

podiamos organizar bien para hacer algo. A veces habia, quizas, falta de
comunicacion, digamos. La falta de comunicacién de algunos compafieros.

Como expresa Ariel, la puesta en marcha de estas iniciativas frecuentemente acarreaba
discusiones entre las y los estudiantes acerca de las responsabilidades asumidas. Para dirimir
estos conflictos, tal como ocurria cuando se trataba de actividades involucradas en la gestion
social de la escuela, las y los estudiantes contaban con las clases de “integracion” y las

asambleas, siempre bajo la coordinacién y guia de las y los docentes. Eventualmente, las
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tensiones se resolvian, y las actividades terminaban realizandose: “Llegd un momento que
pudimos ponernos de acuerdo, que pudimos terminar de organizarnos”. Cabe destacar, a su
vez, que a pesar de los reproches que circulaban entre compafieros/as, la organizacion de la
graduacion iba acompafnada de un importante involucramiento, y como a veces sefialaban las
docentes, hasta aquellos estudiantes que mas se ausentaban a clases, luego “iban a la escuela
para hacer la graduacién” (Andrea. RN274. 17/09/18).

De modo semejante, en las observaciones y entrevistas realizadas con los estudiantes de
5to afio registré como las tensiones se iban acumulando a medida que se acercaba la fecha del
esperado evento, desencadenando distintas acusaciones: “Esta todo el curso dividido... se
pelean siempre por la graduacion” (Maxi. RN273, observacion en clase de 5to afio. 10/09/18);
“iUn desastre! ni se sabe dénde lo vamos a hacer” (Vanesa. RN283, entrevista. 05/11/18);
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“iSiempre lo mismo! jDan doscientas vueltas!” (Sofia, RN287, observacidn en clase de 5to afio.
26/11/18). Hasta que, finalmente, para el mes de noviembre, es decir, proximo a la finalizacion
del afo escolar, un grupo de estudiantes convocd a una asamblea, pero que, a diferencia de lo
que era habitual, se realizé sin la participacion de las y los docentes.

Mas alld de las acusaciones cruzadas habituales, la asamblea se efectuaba en un
contexto especial. Desde hacia semanas, las clases de integracion se habian destinado a
intentar encausar las caracteristicas que tendria el festejo, que siempre eran objeto de
controversias. Como venia sucediendo en los Ultimos afos, segin me relataron en las
entrevistas las y los graduados, en torno a la graduacion se articulaban expectativas acerca “el
vestido largo”, “el traje” y el “lujo”, arraigadas en la mayoria de los y las estudiantes: “la
graduacidn era algo como para tomar mas como de fieeesta... jasi! [Gesticula con los brazos
abiertos] iFestejar alocadamente! (...) con todo el lujo” (Antonia. RN271. 03/09/2018). Estas
expectativas eran combatidas por las y los docentes que, como sefialaba Keila en una
entrevista, buscaban una y otra vez “plantear criticamente el tema de la graduacion. La noche
de la graduacién [enfatiza)... Como la noche de la princesa. Del principe (...) una herramienta
del mercado” (RN293, entrevista. 01/03/2019). Lo que, es mas, en esta oportunidad se afadia
el hecho de que, habiendo obtenido la oficializacién de la escuela, las y los docentes
pretendian realizar un gran festejo en el mismo barrio, “que sean a la vez la entrega de libretas
y la graduacién, el festejo por la oficializacidn, todo junto. Invitando a mucha gente, los
estudiantes, docentes anteriores, vecinos, otros partidos politicos” (Andrea. RN280.

08/10/18).1%2 En suma, terreno habitualmente conflictivo, la organizacién de la graduacién se

162 De acuerdo a ciertos indicios recabados en el trabajo de campo, es posible que este plan para
llevar a cabo la graduacion haya sido formulado, principalmente, por quienes estaban a cargo de la
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habia convertido en una arena de confrontacién para docentes y estudiantes, que planteaban
una idea bastante diferente acerca de las caracteristicas con las que debia concretarse el
festejo.

A contrapelo de la intencion de los/as docentes, sin embargo, y como lentamente fue
puesto de relieve, los/as estudiantes habian decidido asumir la organizacion de la fiesta de
graduacidn por su propia cuenta. Oponerse a la voz de los docentes no habia sido sencillo, y las
idas y vueltas a las que referian en sus quejas daban cuenta de las ambivalencias que habia
tenido el proceso de organizarse solos/as. Para sostener su posicién debieron, forzosamente,
componer asambleas, organizarse para recaudar el dinero necesario y arribar a acuerdos por
sobre los conflictos, todo con relativa autonomia de la coordinacidn que habitualmente
ofrecian sus docentes.®® Durante las Ultimas semanas del afio observé el trajin en el que se
implicé una gran mayoria del curso, hasta que lograron concretar la graduaciéon con las
caracteristicas que ellos deseaban: en un salén de alquiler, todos/as ataviados elegantemente,
y con la cuantiosa presencia de invitados/as que ellos y ellas habian elegido.®*

En una entrevista realizada pocas semanas antes del festejo, Vanesa, estudiante de 5to,
tomd como ejemplo este desenlace para ilustrar las diferencias que hallaba entre esta escuela
y otras que habia conocido. En su mirada, “haciéndolo solos”, habian puesto en ejercicio el
“compafierismo” que habian aprendido:

Vanesa: “Acd aprendes otras cosas que en las escuelas... valores... que por ahi en otras
escuelas no te ensefan. Que aca si.”

Marilin: “é Cémo cudl? ¢Qué valor, por ejemplo?”, interrogué.

Vanesa: “Y, por ejemplo, insisten con el compafierismo. Que, en si, es verdad. Porque si
no hay companferismo no podés seguir. Y se dio con la graduacion, que al final la terminamos
haciéndolo solos, y termino muchisimo mejor que haciéndolo con los profes.” (RN285.
12/11/18)

El conflicto en torno a la graduacién permite observar como las practicas asociadas a la
gestion social van siendo apropiadas por las y los estudiantes, pero en articulacién con
sentidos y valoraciones propias, que pueden no coincidir, o incluso oponerse, a lo esperado

por las y los docentes. En ese aprendizaje despliegan resignificaciones que implican una

coordinacién del proyecto educativo. Sin embargo, hasta donde fue posible observar, el mismo fue
aceptado sin discrepancias explicitas entre el cuerpo docente.

163 Aunque es posible imaginar que, aun de maneras mas intersticiales, algunos/as docentes
continuaran transmitiendo sus opiniones a las y los estudiantes acerca del festejo, la manifestacion
explicita era contundente: “la Escuela no va a participar de la graduacién”, sentencié una docente,
cuando quise saber sobre cémo iba avanzando la organizacion.

164 Fue posible presenciar el festejo ya que resulté invitada por dos estudiantes, con quienes
habia establecido cierto vinculo durante las observaciones.
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dimensidn creativa, participando activamente de la produccién de las practicas y sentidos que
se despliegan en la escuela. Pero, ain mas, este conflicto pone en evidencia un momento en
que las y los estudiantes cuestionan y resisten a la direccionalidad que las y los docentes
buscan imprimir a un evento que para ellos/as es sumamente significativo, y de esta manera,
subvierten el orden escolar establecido. En ese sentido, podemos verlo, como propone
Rockwell (2011), no como simple oposicidn, sino como “un proceso social profundamente
educativo y constructivo”, en el cual, como advertia Vanesa, se tejen vinculos de solidaridad y

compafierismo entre pares.

4 Anudamientos y cabos sin atar. Una aproximacion al
involucramiento estudiantil en el proyecto colectivo

Si enfocamos la escuela, dice Nespor (1997), no como una especie de “contenedor” en
el que se encajan docentes y estudiantes, conocimientos escolares y politicas educativas, sino
como una interseccion en el espacio social, nos vemos obligados/as a buscar flujos en lugar de
estados, conexiones que unen temporalmente redes y trayectorias, antes que historias lineales
o eventos circunscriptos. El autor retoma las elaboraciones de Doreen Massey (2005, 2012a),
para asi dotar a la escuela de las propiedades que ella atribuye al concepto de lugar. Es decir —
como vimos en el Capitulo Il—, una constelacidon siempre cambiante de trayectorias e historias
en desarrollo, que conlleva el desafio permanente de negociar la multiplicidad y la conflictiva
novedad. Es, a la vez, dice Massey, un tejido en proceso, un entrelazamiento de historias en
desarrollo, un abanico de sendas inconclusas. “lLas historias que encontramos en un
determinado lugar estan, con frecuencia, enlazadas entre si, pero son también auténomas y
conducen a menudo en direcciones opuestas. Siempre hay cabos sin atar en el espacio, cabos
que le proporcionan su apertura hacia el futuro” (Massey, 2012a, p. 11). De este modo, en la
perspectiva que nos ofrece Nespor, y como también sostiene Rockwell (2011), la escuela
constituye un anudamiento temporal de relaciones entre sujetos, hasta cierto punto azaroso,
que la convierte en un lugar de transito, “flojamente acoplado”. Un anudamiento que para las
y los estudiantes se interrumpe, al parecer de modo indefectible, cuando llega el momento de
finalizar los estudios y egresar de la escuela.

En esta ultima seccidon enfocamos los sentidos que construyen las y los estudiantes
acerca de los vinculos intersubjetivos que se tejen en el curso de la experiencia cotidiana, y el

modo en que, en especial aquellos/as que con mas fuerza expresan “sentirse parte” de la
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escuela, vivencian el momento de finalizar los estudios. ¢ Qué caminos se abren al futuro? ¢Es

posible construir nuevos enlaces con el proyecto colectivo?

4.1 “Sentirse parte”. Tejiendo vinculos en y con la escuela

Un viernes del mes de octubre, el curso de ler afo celebraba una muestra de arte,
donde se presentarian pinturas y mdscaras en papel maché que habian venido realizando
durante meses en la materia “Integracion”. La preparacién del evento se habia prolongado por
un tiempo considerable, requiriendo no solo la produccién misma de los trabajos a presentary
la organizacion de las distintas colecciones que agruparian las piezas, sino también, la
recaudacion de fondos para la compra de materiales y alimentos. Habia podido observar parte
de estos preparativos en las semanas previas, y fui invitada a asistir a la muestra, de la que
participaban solo estudiantes y docentes de ler afio. La ausencia de otros cursos —debida a la
superposicion con otra actividad a la que habian sido invitados— preocupaba a las y los
docentes, pero fue bien recibida, en cambio, por las y los estudiantes: “Es lindo tener la
escuela para nosotros solos, es como estar en casa”, escuché comentar a Ernestina mientras
trabajaba junto a otras compafieras en el montaje de unas pinturas.

Es que tener la escuela solo para nosotros/as, como decia la estudiante, permitia ocupar
practicamente todos los espacios: en el salén de 3er afio preparamos una mesa larga donde un
grupo iria organizando los conjuntos de trabajos; en el patio, los varones instalaron una parrilla
y una gran mesa —armada con los tablones que usaban habitualmente para estudiar— para
realizar los preparativos de la cena; en el aula de lero, mientras tanto, sitio elegido para la
presentacion, otro grupo procedia a ejecutar el montaje. Aunque las docentes de “integracion”
habian propuesto hacerlo en un lugar mas visible, Carlos, un joven a quien pocas veces se le
podia escuchar la voz, sugirié: “siendo una muestra de lero, tiene que estar en el salon de
lero”, y asi fue consensuado. A diferencia de lo que venia sucediendo en las uUltimas semanas,
la asistencia era casi impecable, y el grupo de varones que ocupaba gran parte de los reclamos
docentes por la puntualidad y la asistencia, para sorpresa de todos/as, estaba alli desde
temprano, responsabilizindose algunos de preparar la comida, otros, colaborando en la tarea
de preparar las producciones para su exposicion.

Ya terminada la tarea de colgar los trabajos realizados por las y los estudiantes —que asi
permanecieron hasta la finalizacion del afio— algunos/as jovenes pusieron musica y abrieron
el baile en el patio escolar, al que sumaron con entusiasmo parte de las y los docentes.
Otros/as continuamos conversando entretenidamente, hasta que, terminada toda la

preparacidn, nos acomodamos en una amplia ronda para compartir la comida.
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Este tipo de eventos permitia condensar uno de los objetivos centrales para quienes dan
impulso al proyecto escolar: la construccidn de vinculos entre y con los/as estudiantes. Como
lo exponia Eleonora (RN297. 19/09/19), esta construccién permeaba todos los espacios
curriculares, y se ponia todavia de mayor relieve en “integracion”: “Hay todo un vinculo y una
escucha que hay que prestar (...) Es estar pensando todo el tiempo como mejorar ese vinculo,
esa relacion que tenemos con los estudiantes. Realmente acercarnos al objetivo de la Escuela”.
Tejer esos vinculos era el camino para lograr el sostenimiento escolar de las y los jovenes, pero
quizds mas importante, para que se involucraran en el proceso de organizacion colectiva que
era el nucleo del proyecto escolar. Segun decia la docente: “la clave esta en la organizacidn,
creo que ese es como un concepto como clave para la escuela. Esto que nos permitid a
nosotros organizarnos, crear un partido, ante el desalojo crear una escuela”.

Los eventos especiales, sea que implicaran salidas y paseos o se realizaran en la misma
escuela, como el descripto mds arriba, ofrecian un tiempo mas distendido, en el cual se daba
lugar a extensas conversaciones acerca de la vida personal de las y los estudiantes, entre si y
con las y los docentes. También, como se expresa en el registro citado, abrian el juego para
una participacion mas activa de quienes habitualmente planteaban resistencias, causando,
muchas veces, la admiracidon explicita de docentes y comparfieros/as. Sobre todo, hacian
posible “compartir” y “unir el grupo”, como sefialaban Carolina y Antonia (RN271.
03/09/2018), al rememorar algunas salidas a museos y una noche de camping, de las que
habian podido participar siendo estudiantes. “iEso estuvo genial!”, repetia Antonia con
entusiasmo, “ese viaje, aunque haya sido un dia, fue especial. Armar la carpa, compartir... un
poco de joda... iCon esos compaiieros locos!”.

Sin embargo, la posibilidad de entablar y fortalecer tales vinculos no era privativo de
esas ocasiones especiales, ya que también en el dia a dia se daba espacio a estas interacciones,
como se desprende de varios pasajes de este capitulo. Al respecto, las y los jévenes suelen
mencionar distintos momentos compartidos en los intersticios del tiempo escolar, “un mate”,
“un cigarrillo en el recreo”, “un ratito de joda antes de empezar la clase”, asi como aquellos
producidos a partir del trabajo aulico: “nos fuimos conociendo, y juntandonos, y haciendo
trabajos en conjunto y pudimos conocernos. Y la verdad que armamos a fin de afio un grupo
hermoso” (Ofelia, egresada. RN250, entrevista. 1/10/16). A su vez, en muchos casos, colocan
estos vinculos entre las razones que les permiten disfrutar de la escuela: “me hallo bien con
mis compafieros, por eso me gusta la escuela” (Laura. RN265. 11/06/2018); jEstoy muy
contento por la escuela, donde yo me siento bien! Comparto momentos lindos con los

compafieros que conoci” (Franco. RN288, observacién en la entrega de libretas. 08/12/18).
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Una particularidad, que puede ser contrastante con lo que ocurre en otras escuelas, es
la referencia constante que realizan las y los estudiantes con respecto a los vinculos
entablados con las y los docentes. En casi la totalidad de las entrevistas realizadas, las y los

|Il

estudiantes, en curso o egresados/as, aludian al “acompafamiento” que reciben por parte de
las y los docentes: “siempre me bridé confianza, siempre me brindé un acompafiamiento de
parte de los profes” (Ariel, RN290. 10/12/18); “aca se ocupan de hablar con todos, ver que nos
pasa. Yo fui a otro EEMPA y duré dos dias” (Gisela, 1er afio. RN279. Observacién en la muestra
de arte. 05/10/2018); “eso era lo que veiamos de ellos, siempre preocupandose. Me conocian
a mi y a mi familia. No era un nimero o un asiento” (Ofelia. RN250. 31/10/16). Parte de este
acompainamiento se traduce, segln relatan, en acciones que les permiten dar continuidad a
sus estudios, tales como permitir que asistan con sus nifios/as, o ir a buscarlos/as cuando se
ausentan, “van, te buscan en tu casa, te dan una charla, iy te hacen sentir re bien! Entonces
eso hace traer gente. Uno viene con una idea jy te quedas asombrado! jAnonadado!”
(Antonia. RN271. 03/09/2018). Como quiso que supiera una estudiante, al contarle los motivos
de mi presencia alli: “se va a sorprender de lo que pasa aca, si no fuera por ellos yo no podria
hacer la escuela” (RN251, Observacion en clase de ler afio. 31/10/16).

Todavia mas, para algunos/as estudiantes, el vinculo entablado permite construir
sentidos que trasvasan lo que ellos/as mismos/as atribuyen al rol de “profesor”, pasando a
considerar a sus docentes como “compafieros”: “aca no solo son tus profesores, sino que se
tornan a ser tus compafieros, o entre comillas, como tus amigos” (Ariel, RN290. 10/12/18); “Yo
no veo en otras escuelas que en el horario del recreo salgamos todos a fumar, tomar mate,
éme entendés? No, no lo hay. Los profes son como unos compafieros que te da la vida”
(Antonia. RN271. 03/09/18). Destacan, de este modo, un lazo que se construye en base a la
“confianza”:

Que un profesor, que uno lo vio siempre asi, el profesor allda y el alumno ac3, que

te cuenten de sus vidas, de sus viajes, de sus suefos... de su vida cotidiana, de su

trabajo, de cdmo le fue en el dia.... Para mi esas cosas eran re importantes porque
te mostraban la confianza. (Carolina. RN271. Entrevista. 03/09/18)

Como se expresa en varios de los registros citados, estos sentidos se van formulando, a
su vez, en contraposicion —y, frecuentemente, como critica— a esas “otras escuelas” por las
gue estos/as jovenes han transitado en el pasado. De este modo, las reflexiones que van
elaborando los estudiantes se muestran fecundas para tensionar esas experiencias escolares
previas, atravesadas por las dificultades y desilusiones que se encadenaron a la interrupcién de
la misma, y construir otros sentidos acerca la propia escolarizacion. Como referia Antonia,

describiendo su experiencia en la escuela, y al consultarle por los motivos que la habian
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llevado a anotarse: “ino! i[Me anoté] para terminar y que me dejen de hinchar en mi familia!
Después decis, ino!, isi me gusta!, ime encanta esto de venir y compartir un mate con los
companieros, las charlas con los profes, el conocimiento que te dan ellos!” (RN271. 03/09/18).
A partir de estas resignificaciones, ademas, es plausible que los jévenes logren no solo valorar
positivamente la experiencia cotidiana en la escuela, sino también, como plantean Sinisi et al.

I”

(2010), proyectar sentidos ligados a la “realizacién personal” que sobrepasan el dmbito escolar

para impregnar la propia vida de los jévenes.®> Asi lo ponia Carolina:
iYo siempre digo que esta escuela me salvé la vida! Yo tenia 12 afios y salia de
lunes a lunes. Me metia en bunkers, a comprar para otra gente, fumaba porro
todo el dia. jAhora ni fumo! iMe cambié absolutamente todo! Y si no hubiera

llegado ac3, ino sé qué seria de mi ahoral! (...) Gracias a ellos, me dieron la fuerza
para que me anime a ser lo que quiero ser. (RN271. 03/09/18)

Por ultimo, nos interesa destacar que, en la perspectiva de algunos/as de las y los
jovenes entrevistados, en estos vinculos que se van conformando como parte de la experiencia
escolar van coagulando intensas relaciones afectivas. Como rememoraba Carolina (RN294,
entrevista. 16/08/19), “yo de la escuela estaba enamorada... ienamorada de una institucién!
[Exclama mostrando desconcierto]. Por eso era como todo tan lindo. Es como que el amor te
va moviendo”. Afectos sobre los que se va tejiendo la posibilidad de “involucrarse” y “sentirse
parte” de un colectivo: “aca ellos te involucran en su vida, y ellos se involucran en la tuya. iY
eso es lo mas lindo! Te hacen sentir parte... ide todo! de su vida, de la clase” (Antonia. RN271.
03/09/2018). O como referia Carolina (RN271. 03/09/2018): “[cuando llegué] no habia
escuchado ni del movimiento, menos de la escuela. (...) yo aca entré y les dije: ja mi no me

17

joden con la politica! |Y después yo sola me fui involucrando en todo!”. Sentidos que, aun

cuando se manifiestan de modo desigual entre las y los distintos sujetos, se vuelven relevantes

165 Ahora bien, la existencia de estas valoraciones positivas no siempre resulta suficiente para
garantizar la continuidad escolar. Encontramos numerosas situaciones en que las y los estudiantes —
incluso entre quienes aparecen aqui entrevistados/as— interrumpen la asistencia por distintos motivos,
muchas veces semejantes a los enunciados al describir las razones por las cuales dejaron la escuela en el
pasado. Los indicios recogidos sugieren que, en buena parte de estas situaciones, es posible hablar de
“interrupciones temporales” (Blanco, Solis, y Robles, 2014) mas que de un abandono definitivo. Es decir,
en algunos casos buscan volver mas adelante en el mismo afio en que se produce la salida de la escuela,
mientras que, en otros, se reinscriben en un ciclo lectivo posterior. Otros/as jovenes, en cambio, no
logran revincularse a la escuela, al menos en el lapso temporal que pudimos registrar en esta
investigacion. Queda pendiente, no obstante, conocer si esta interrupcion es vivida por ellos como un
abandono definitivo o, por el contrario, vista como temporal, abrigando la expectativa de continuar los
estudios en el futuro.
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si tenemos en cuenta la intencion presente entre las y los docentes de que estos/as jovenes
puedan continuar ligados/as al proyecto colectivo.¢®

Ahora bien, para estos/as estudiantes que experimentan con tanta fuerza la ligazén con
la escuela, la finalizacién de los estudios puede implicar, seglin veremos a continuacién, una
brusca interrupcién de ese “ser parte”, una especie de quiebre, que es vivido con llamativa

intensidad.

4.2 “Terminé, ;y ahora qué hago?”. Sendas inconclusas

“Cuando yo terminé, la sensacién fue: ¢y ahora qué hago? ¢Y ahora qué?”, decia con
tono dramatico Analia (RN291. 29/08/2019), y continuaba narrando: “se siente después el
vacio... de no pertenecer, de venir como visitante. De venir a visitar un espacio que era tuyo.
éEntendés? Era tuyo, era parte de tu vida”. Con un tono semejante, Carolina (RN295.
16/08/19) describia haber transitado el final de la escuela como un “duelo”, y dos afios mas
tarde todavia referia: “cuando se termind la Escuela fue... O sea, todavia no puedo remontar
de eso. No es que me largo a llorar porque no voy a la escuela, sino que todavia no le encontré
un equilibrio”. Es que, segun explicaba, el final de la escuela la habia impactado de modo
inesperado: “cuando yo entré, dije: ‘esto nunca se termina’, y si, se termind... en un momento
se termind, y se termind todo”.

Carolina y Antonia (RN271. 03/09/2018) relataban que las puertas siempre estan
abiertas para recibir a las y los graduados vy, sin embargo, ir a la escuela en ese rol era algo que
les resultaba dificil. “Cuando uno se gradua se aparta”, decia Antonia, “como que no querés
venir”. Segln fueron abundando en la entrevista, las jovenes decian sentirse incémodas con
“las caras nuevas”, y al no encontrar una actividad clara para hacer: “équé hago? Me siento
acd, me quedo en la cocina... meterte en la clase es como que... invadir un poco”, reflexionaba
Antonia. “jQué voy a hacer si estan todos ocupados, en clase! me daba vergilienza sentarme en
alguna clase, porque soy asi de timida”, argumentaba Carolina. Y en una entrevista posterior
(RN995. 16/08/19), agregaba: “era como que llegaba y me sentia incdmoda. Sentia que ya no
era mi lugar. Como que ya no me sentia parte de nada”.

Quizas, esta sensacion de extrafieza se viera agudizada por el hecho de que, de acuerdo
a lo narrado, las jovenes habian perdido contacto también con sus compafieros/as, “después

de la graduacidn, cada uno su camino, no sabemos mas nada de uno ni del otro”, contaba

166 Un conjunto de investigaciones han sefialado de manera sugerente el relevante lugar de las
emociones, las relaciones afectivas y los lazos de confianza en los procesos de conformacion de
proyectos politicos colectivos y la construcciéon del involucramiento (Fernandez Alvarez, 2017; Loera,
2014; Quirds, 2011).
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Antonia, quien, aun viviendo a la vuelta de la escuela, parecia aceptar como inevitable que no
hubiera un contacto mas fluido. Carolina, en cambio, explicitaba curiosidad acerca de la vida
de sus compafieros/as “después de la escuela”, y se reprochaba a si misma las dilaciones que
siempre anteponia para iniciar un contacto.®’

Es posible que, en muchos casos, estos/as jovenes se vieran ya imbuidos en otras
responsabilidades que hicieran dificil encontrarse, o dedicar tiempo para visitar la escuela. En
ese sentido, un tépico que emergio en todas las entrevistas con graduados/as es el referido a
los caminos abiertos al terminar la escuela. Como vimos al comienzo del capitulo, en la
expectativa de muchos/as estudiantes la escuela se presentaba como una via para alcanzar un
mejor trabajo. Asi, por ejemplo, Antonia relataba en la entrevista realizada al afio siguiente de
su egreso, en 2018, que su intencién era lograr mantenerse con un trabajo auténomo y sin
patrén, aungque reconocia que sus intentos hasta al momento, vendiendo alimentos por las
calles del barrio, no habian dado frutos. En 2019 habia conseguido un trabajo “en blanco” en
un bar, y la cantidad de tiempo que le demandaba llevaba, segin contaba, a que casi no
estuviera en el barrio: “ya no socializo tanto como podia hacer antes. Es como que estoy mas
enfocada” (RN291. 29/08/2019). El tiempo restante lo dedicaba, decia, al cuidado de su
pequefio hijo.

Si bien eran menos las y los estudiantes que, al inicio del transito por la escuela, referian
un deseo de continuar estudios en el nivel superior, este deseo muchas veces aparecia en el
curso mismo de ese transitar, tal como recabamos en el trabajo de campo.'®® Como contaba
Analia (RN9291. 29/08/2019), su aspiracidon de estudiar en la universidad no habia aparecido
sino hasta el ultimo afio, a partir de las transformaciones que habia experimentado en la
escuela.

Yo queria terminar, jpero terminar y ya esta! (...) Mi horizonte era mi pareja, mi

marido, limpiar toda la vida. Tener hijos. Y eso. No habia mas nada que eso. Y era

terminar para que no me rompa mas las pelotas mi mama. El ultimo afio empecé

a sentir mas... ¢qué hago? Yo termino y no me puedo quedar... Y me empezé a
cambiar totalmente, porque aca es mucho de... mucho apoyo.

167 | 3 primera entrevista realizada con las jévenes fue, de hecho, en el contexto de una visita que
hicieron a la escuela, seglin contaban, postergada por largo tiempo hasta que se concretd. Carolina
queria llevar a una amiga para que conociera la institucidon, y contacté a Antonia para que la
acompafara. La posibilidad de ser entrevistadas entusiasmé a las jévenes, y conversamos
animadamente hasta el final de la jornada.

168 Asi, por ejemplo, estudiantes de ler afio, como Gisela, habian llegado a la escuela movidas por
la intencion de terminar y ser “ejemplo” para sus hijos, para luego comenzar a proyectarse continuando
la formacién docente.
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No obstante, y tras el nacimiento de su hija luego de terminar la escuela, el inicio de la
carrera de Trabajo Social, que era lo que le gustaba, se habia visto postergado. A pesar de este
deseo, y de manera semejante a lo expresado por otros/as graduados/as, era un poco

- I . S 169

escéptica acerca de las posibilidades de sentirse a gusto en otras instituciones.* Las razones
esgrimidas por las y los egresados eran diversas. En general remitian a dificultades
econdmicas, pero también a sentimientos de angustia y desconcierto ante una institucion que
se presentaba, al decir de Analia, como “otro mundo”. Ofelia (RN250. 31/10/16), quien al
presente ya se recibid de enfermera, contaba asi su primer dia en la facultad: “iMe sentia de
menos, mal! iMe sentia horrible!”, un sentir que luego comprobd que compartia con otros/as
compafieros, y ensayaba una explicacién “sera porque tenemos otra realidad, de la vida, y
econdmica”. Durante algun tiempo, Ofelia encabezé junto a otras compariieras un espacio
dedicado a contener y acompanar a las y los egresados en su transito de la escuela al nivel
superior.

A pesar de las dificultades, y segin pudimos recabar, un nimero notable de estudiantes
intentan continuar sus estudios. Al momento de entrevistar a Ariel (RN290. 10/12/18), el joven
estudiaba en el profesorado para el nivel primario, siguiendo lo que definia como una vocacion
que traia “encarnada” de toda su vida. Reconociendo el esfuerzo econdmico de su padre y su
madre para que pudiera estudiar, se esforzaba “para terminar en tiempo y forma”:

Como yo ya venia diciendo que queria ser docente, que queria ser docente...

cuando deje la escuela, dijeron: “chau, acad no hay docente”. Claro, porque se

pensaron que yo no iba a llegar a nada. Y hoy ellos me ven que estoy en el
profesorado, que les digo: pa, ma, aprobé tal materia. Me saqué tal nota. Siento

alivio. Cada materia que apruebo es como que subo un escalén, y un escaldn... a

veces hasta por ahi me emociono yo, contengo las ldgrimas, pero me emociono

porque... es como que... de alguna manera, o sea, me siento docente. Siento que
me falta el titulo, pero yo me siento docente.

Ariel asistia una vez por semana al jardin de infantes para colaborar y, ademas, para
adquirir experiencia, y esperaba poder en algin momento incorporarse en el nivel secundario:
“quizas no como un profe, que domina bastante las materias, pero si, digamos, un tercero que
estuviera viendo, bueno, a ver, aquel alumno necesita... Porque siempre te vas a encontrar
personas que se encuentran en la misma situacién que vos ya estuviste”. También Analia

formaba parte del equipo docente del jardin, tal como mencionamos mas arriba (Punto 3.2).

169 Apoyando su suposicidn, citaba su experiencia en un curso de acompafiante terapéutico que
habia realizado: “el profesor estd all3, y todos los... caretitas... ahi vos notas la diferencia, es real (...). Son
otras clases, otras formas, otras formas de verte. Vos llegds, y sos becada, iy se nota que vos sos la
becada! (Analia, RN291. 29/08/2019)”
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Después de describir “el vacio” que percibia al término la escuela, reconocia entre risas que su
partida nunca se habia concretado: “iDespués no me fui! iNo, no me fuil Porque en realidad,
después que se termind la escuela, siempre tuve contacto” (RN291. 29/08/2019). Entretanto,
comenzé ademas a militar en la organizacion politica junto a su mama, también ella egresada
de la escuela, actividad a la que le brindaba notable dedicacidn.

En efecto, como sucede con Analia, Ofelia o Ariel, se plantean distintas alternativas que
permiten continuar manteniendo contacto con la escuela, aunque en general ya no
representen la constancia y regularidad anterior a graduarse. Una de ellas, la mas habitual,
viene dada por la incorporacién de familiares como estudiantes, ya sea en el nivel secundario o
el jardin de infantes. Especialmente para las mujeres, el jardin de infantes puede ser un lugar
importante de encuentro, a través del grupo de madres que, como describimos anteriormente
(Punto 3.2), se retinen para desarrollar distintas actividades orientadas desde la gestion social.
En cambio, no es tan frecuente la incorporacion de egresadas y egresados como parte del
cuerpo docente, como en los casos que acabamos de comentar, y menos aun cuando atafie al
nivel secundario.’’® Antonia y Carolina relataban haber sido invitadas por sus docentes, pero
confesaban sentir “verglienza” de encontrarse dando clases frente a otros/as jévenes de su
edad.

Por otro lado, y pese a su involucramiento tanto con respecto a la escuela como al
partido politico, Analia apuntaba con perspicacia una razéon que parecia suficiente para
explicar las limitaciones que enfrentan los intentos de prolongar la continuidad del vinculo de
las y los egresados/as con la escuela: el abultado requerimiento de tiempo y esfuerzo que
planteaba la gestion social. Asi, segun esgrimia, “siempre la gestién social y todo lo que lleve
horizontalidad, y todo eso, lleva mas tiempo (...). Lleva mucho mas sacrificio... Esta todo bien,
esta todo lindo con la autogestidn, pero... requiere un montén de gente dispuesta”. En relacidn
a ello, la joven se mostraba escéptica con respecto a la posibilidad de expandir la propuesta de
la escuela: “se pueden trasladar conceptos, y el espiritu. [Pero] es muy dificil. Es imposible
prometer. No va a haber otra escuela”.

Por su parte, Carolina ofrecia una arista distinta acerca de la posibilidad de sostener el
involucramiento que habia llegado a construir durante su trayecto por la escuela. Prontamente
se habia incorporado a militar en el partido politico, y al igual que ocurria con Analia, lo hacia
junto a su madre. No obstante, desilusionada, detallaba en una dultima entrevista las

dificultades y contratiempos que fue encontrando ante sus repetidos intentos de integrarse a

170 E| jardin de infantes se presenta a menudo como una opcién mas factible —“es diferente,
porque estas tratando con pequefios, es mas remontable”, decia Antonia— y como vimos, puede ser
que sea intentado incluso por quienes todavia ofician de estudiantes.
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otras actividades promovidas por la organizacién. Sin embargo, continuando con su narracion,
esgrimia: “Ahora que no estoy militando, la escuela siempre la milito yo, desde mi parte”. Al
repreguntar, y retomando su expresidn, qué seria en su perspectiva “militar la escuela”,
definié: soy mucho mas de la palabra, y del contar, del convidar, de llevar gente a los lugares,
gue mas gente conozca, que se hable mas. Hacer conocidas las cosas”. Finalmente, mientras
mostraba en su brazo un tatuaje del logo de la escuela, rematd: Yo la escuela la llevo toda
entera a dénde voy. Es como... jes mi vida! no es parte de mi vida, es mi vida [enfatiza] iy la

llevo a donde sea! (RN294, entrevista. 16/08/2019).

5 “Hacer colectivo”. Sentidos de hacer escuela de gestion

social

Al inicio del capitulo recuperamos una frase con la que Eleonora, en el contexto del acto
de fin de ciclo lectivo y festejo por la reciente obtencidn de la oficializacién, aspiraba a
sintetizar el espiritu de la escuela. Alli, ella colocaba el hacer colectivo como el elemento que
permitia anudar el transito de multiples sujetos en el curso su historia: desde las y los
militantes que le dieron nacimiento, hasta quienes, como estudiantes, estaban egresando en
ese momento. Ese hacer colectivo que daba vida a la escuela, y al que invitaba con entusiasmo
a sumarse, se definia, decia Eleonora, por dos palabras: gestion social. Es posible ver en
aquella frase, a su vez, dos sentidos superpuestos, sobre los que queremos llamar la atencion.
Esto es, la actividad practica y colectiva por la que la escuela cobraba existencia concreta, y la
pretension de conformar, en esa misma actividad, es decir, en el proceso de hacer escuela, un
sujeto colectivo.

Tomando a modo de disparador la pregunta por el sentido local y contextual de la
expresion gestion social, nos sumergimos en la cotidianeidad de las aulas para observar las
acciones e interacciones que alli tenian lugar.t’* Procuramos asi explorar la experiencia que
construyen las y los estudiantes en su transito por esta escuela y el modo en que participan
activamente en su produccion.

Como fuimos poniendo de relieve, se trata de un proceso no exento de tensiones y
contradicciones. Un proceso, también, prefiado de aprendizajes. Lejos de constituirse a partir

de una participacidn arménica, unanime o por completo voluntaria, la gestion social de la

171 Al adoptar esa perspectiva, retomamos la sugerente propuesta de Quirds (2014) de hacer de
este término una llave analitica para interrogar el modo en que las y los sujetos producen socialmente la
escuela. La propuesta hace eco, a su vez, de discusiones presentadas por la antropdloga brasilefia
Mariza Peirano (Peirano, 2002, 2014).
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escuela conlleva, de un lado, la denodada actividad de las y los docentes, quienes buscan
imprimir direccionalidad a los aprendizajes, otorgando un tiempo significativo en cada jornada
a recordar e insistir sobre la gestion social, reforzando sentidos y orientando las practicas. Del
otro, las y los estudiantes expresan, de maneras mds o menos explicitas, las tensiones que
experimentan frente a una propuesta escolar que perciben diferente y que no acaban de
comprender, negocian, y también resisten activamente, las iniciativas que los tienen por
objeto. De este modo, las y los estudiantes contribuyen a moldear lo que es posible de hacerse
en la escuela, limitan y redirigen el curso de ciertas actividades, y en determinadas ocasiones,
cuando lo que esta en juego es tan significativo como el festejo de graduacion, alzan la voz y
toman el control. Como esperamos haber mostrado, en buena parte, estas acciones no se
reducen a una disputa por el poder en el salén de clases, sino que emergen en la tarea de
comprender y dotar de sentido a la experiencia escolar cotidiana.

Asimismo, en el curso de ese proceso, al menos en parte y ciertamente con distintas
intensidades, las y los estudiantes se van implicando en una actividad practica, en la que
pueden tejerse compromisos que los/as vinculan al proyecto colectivo (cf. Fernandez Alvarez,
2015). Sin embargo, la finalizacion del cursado conlleva, segin expresan los/as sujetos, un
obstdaculo para dar continuidad a este involucramiento, que solo en contadas ocasiones logran
sobreponer.

Con todo, es necesario dejar apuntado que la interrupcidon de la participacion en la
escuela no debe impedir considerar otros modos que puede asumir el involucramiento
politico, menos evidentes, o menos “conscientemente radicales”, en términos de Gledhill
(2000), pero no por ello menos significativos desde las experiencias de las y los sujetos. A partir
de las narrativas de las y los egresados, que dejamos planteadas a modo de “sendas
inconclusas”, es posible dejar abiertos interrogantes acerca de las huellas de las experiencias
escolares que, incorporadas ya a la vida de estos/as jovenes y abiertas a otras posibles
reformulaciones, trasvasan el tiempo y espacio de la escuela. Todavia mas, si quienes han
pasado por la escuela llevan sus experiencias hacia sus vidas futuras (Rockwell, 2005),
conviene recordar que éstas se articulan complejamente con otras acaecidas en el curso vital.
El proceso de formacion subjetiva supone, siguiendo el modo en que lo entendié Thompson
(1981, 1984), una compleja articulacion de experiencias diversas, cuya materia prima remite a
“una serie de sucesos dispares y aparentemente desconectados”, y que solo a partir de la

observacién del proceso social a lo largo del tiempo puede establecerse su conexion.
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PALABRAS FINALES.

RECOMPONIENDO TRAMAS: SENTIDOS DE UNA
ESCOLARIZACION EN MOVIMIENTO

Tramas y redes, después de todo, no tienen conclusiones ni codas.
Desdtalas, y tendrds caminos que conducen hacia afuera, que se mueven a
través de otras intersecciones, haciendo nuevas conexiones. O sigues esos
caminos indefinidamente, sin el beneficio de un mapa, o te detienes en algun
lugar, generalmente por razones mds o menos arbitrarias. Lo que tienes al final
es un registro de itinerarios sobre los que has trabajado, y preguntas y
sugerencias para futuras investigaciones. (Nespor, 1997, p. 197 [traduccidn

propiaj)

Una presuncion que, en principio, pareciera confirmarse de acuerdo a un razonamiento
légico, es que las escuelas creadas por organizaciones politicas y movimientos sociales tienen
como motivo de ser dar respuesta a una necesidad educativa. O expresado de otro modo, que
estas iniciativas vienen a ofrecer una opcion para quienes no consiguen completar sus estudios
dentro del sistema oficial de ensefianza, ya sea por la ausencia de establecimientos escolares
proximos a sus lugares de residencia, o bien, por el cardcter excluyente del sistema escolar.
Esta explicacién suele ser esgrimida por las propias organizaciones que las gestan, y es,
también, una conclusion frecuente en los estudios sobre la tematica.

No fue nuestra intencidn rebatir la persistente dificultad que encuentran amplios
sectores para acceder a la escolaridad, ni la relevancia de esta problematica para explicar el
surgimiento de estas propuestas escolares. Sin embargo, si sostenemos que este argumento
no agota la complejidad que las mismas conllevan. Como esperamos haber mostrado con
suficiente claridad en esta investigacidon, no seria posible comprender la emergencia y el
desenvolvimiento de estas experiencias educativas sin inscribir ese proceso en una densa
trama, tejida en el entrecruzamiento de distintas dimensiones, que sobrepasan con creces el
estricto dmbito de lo educativo y lo escolar.

Persiguiendo asi un interés por conocer los procesos de configuracién de estas
experiencias educativas, en este estudio nos embarcamos en explorar la construccién de una
escuela secundaria para jovenes y adultos, gestada por un movimiento social, en un contexto
barrial de pobreza y desigualdad de la ciudad de Rosario (Santa Fe, Argentina).

Lo hicimos a partir de distinguir ciertas dimensiones, que analiticamente consideramos
relevante jerarquizar: i) los procesos que permean el contexto barrial en el que se halla

inmersa la escuela; ii) las dinamicas de demanda y negociacién entabladas con el Estado,
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encaminadas a obtener el reconocimiento oficial del proyecto educativo; iii) las relaciones
intersubjetivas, practicas y significaciones desplegadas en el curso del proceso escolar.

En procura de no perder de vista las y los sujetos que producen la escuela, mantuvimos
una mirada atenta a las relaciones, practicas y significaciones por las que esta produccidn tenia
lugar. El camino de nuestra investigacion nos llevd a enfocar a quienes protagonizaron las
acciones por las cuales la escuela se puso en marcha, es decir, militantes y docentes, pero
también, a ponderar otros/as sujetos/as que suelen permanecer velados en otras pesquisas
sobre esta tematica. Asi, indagamos las experiencias que las y los estudiantes elaboran en su
transito por la escuela y, en paralelo, el modo en que contribuyen a establecer los contornos
de lo que alli es practicado cotidianamente.

Acercarnos a este objetivo supuso acompanar etnograficamente el camino de un hacer,
un proceso de creacién que se extendié durante una década, y sin lugar a dudas, todavia
continda. Como plantea Nespor (1997), las etnografias examinan partes seccionadas de
procesos en curso. Podemos tratar estos procesos como si tuvieran comienzos, intermedios y
finales, pero en realidad son nuestros compromisos con dichos procesos los que comienzan y
terminan. Todo continda transformdndose una vez que decidimos abandonar el campo vy
damos un cierre al trabajo analitico.

Con esta advertencia en mente, pero a los fines de poder reconstruir en movimiento el
proceso por el cual se fue gestando la escuela, identificamos y analizamos sucesivos
momentos, considerando la confluencia de una doble situacidn: mostrar alguna tendencia que
le otorga particularidad y la propia interpretacion de las y los sujetos (Achilli, 1994b). Es decir,
esta elaboracion se asentd, de manera articulada, en la orientacion ofrecida por el trabajo
conceptual y en la interpretacidn de las practicas y sentidos desplegados por las y los sujetos,
registrados en el trabajo de campo. Pero también, de modo sustancial, en la vivencia en carne
propia de ciertos desplazamientos, experimentados durante la experiencia etnografica, que
nos impulsaron a interrogar las dimensiones temporo-espaciales de este complejo proceso de
construccion.

A partir de lo expuesto hasta aqui, y como tesis principal desplegada a lo largo de los
sucesivos capitulos, afirmamos que estas experiencias educativas emergen como
construcciones historicas y situadas, en el cruce de la agencia de los sujetos y distintos
condicionamientos, en el marco de complejos procesos y relaciones de hegemonia.
Mantuvimos, ademas, que constituyen proyectos en continua construccion, transformdndose
en direcciones no necesariamente previstas por sus propios protagonistas, en el fluir de

procesos y sujetos cuyos recorridos se anudan temporalmente.
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Algunas de las inquietudes que nos planteamos al comenzar este trabajo estuvieron
dirigidos a conocer cudl era el sentido de hacer escuela como parte de un proceso de
organizacidn politica, y qué concepciones acerca de lo educativo, lo escolar y lo politico
emergian en ese hacer. Una primera respuesta a esos interrogantes, que debiera ser evidente
tras recorrer el escrito que antecede, es que no existe un sentido univoco y singular, ni que
permanezca inmutable en el decurso temporal. De alli que, como ahora estamos en
condiciones de afirmar, lo que prima es la multiplicidad y el movimiento.

A modo de hacer inteligible esa multiplicidad y no perdernos en lo heterogéneo, como
dirian Rockwell y Ezpeleta (1983b), en el discurrir del proceso de construccién de la escuela,
identificamos la conformacién de determinadas /dgicas que, con acentos variables, plasmaron
una orientacion, por cierto, tendencial y contradictoria, en el modo en que se fueron forjando
tales concepciones.

Abordamos estas logicas a modo de pedagogias, y pudimos observarlas en su
concrecidn a partir a distintas ensefianzas, aprendizajes y apropiaciones que, involucrando
distintos saberes —vivenciales, cognitivos, valorativos, afectivos— atravesaron la totalidad del
proceso organizativo, y permearon al conjunto de relaciones implicadas en la construccién del
espacio politico mds amplio y de la escuela. De este modo, logramos comprender que los
procesos educativos que se pusieron en juego iban mas alld de una delimitacién nitida de lo
escolar, implicando importantes variaciones con respecto a qué, como y quiénes debian
ensefar y aprender.

A su vez, recorriendo los distintos momentos de construccién de la escuela, pudimos
poner de relieve que la impronta que estas légicas imprimieron a la direccidn que asumia el
proceso no se mantuvo estdtica, sino que, por el contrario, las mismas se fueron sucediendo,
traslapando, confrontando, interpenetrando. Entonces, siguiendo el movimiento que asi iban
trazando, es posible advertir los cambios y reorientaciones en los diferentes sentidos de hacer
escuela.

Desde este punto de vista, un puntapié en esta tesis consistid en sefialar que la escuela
fue, antes que nada, una creacion de las y los militantes que integraban el movimiento social,
como parte de las estrategias desplegadas para intervenir en un particular contexto de
conflictividad sociourbana, y asi, nacié6 permeada por una légica a la que hemos denominado
de ocupacion del territorio. Gestada como experiencia formativa en el curso del accionar del
movimiento social, esta ocupacién tenia en su ntcleo la pretension de disputar politicamente
el proyecto de ciudad, y conllevd no solo el establecimiento fisico en los espacios barriales en

conflicto, sino también, una intensa actividad practica y colectiva por la cual la organizaciéon
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intervino de manera activa en la produccidn social y material del espacio en el que localizé su
accionar.

Esta |dgica de ocupacion del territorio fue tifiendo las concepciones nodales con las que
las y los militantes dieron direccionalidad al rumbo que tomaria el proyecto educativo durante
los primeros tiempos de su gestaciéon. Tal es asi que, para las y los militantes, hacer escuela
significé participar en la produccién de un lugar (Lefebvre, 2013; Massey, 2005), practicado y
disputado en el marco de un proyecto politico mas amplio. Todavia mas, la escuela se reveld,
de un modo que no habian anticipado, como un sitio desde el cual amplificar el alcance de ese
proyecto politico, no tan solo por la posibilidad de captar nuevas incorporaciones para la
organizacion, sino, sobre todo, por considerarse un espacio potente para poner a circular
conocimientos relevantes para su materializacidn, y para formar a las y los sujetos que darian
carnadura al mismo. En este marco, un conjunto de practicas, conceptos, e incluso lugares
generados por el movimiento social pasaron a formar parte de la experiencia de asistir a la
escuela.

En paralelo, se irian gestando otras logicas o pedagogias que, a su turno, durante ese
tiempo que hemos denominado de transicion, desplazarian la relevancia que la ocupacion del
territorio tuvo para orientar la construccion de la escuela, imprimiendo un acento distinto. Nos
referimos a aquellas que se fueron forjando en una trama de relaciones fluctuantes entabladas
con el sistema educativo oficial y las iniciativas educativas gestadas desde organizaciones
politicas y sociales, tal como describimos en el Capitulo Ill. Recuperando expresiones
registradas de manera recurrente en el trabajo de campo, hemos nombrado a las mismas
como una escuela diferente y una escuela de verdad.

Con la primera, una escuela diferente, procuramos llamar la atencion sobre el modo en
que militantes y docentes buscaron apuntalar sentidos orientados a exaltar cierta singularidad
con la que pretendian dotar a la propuesta. No obstante, sefialamos que esa construccién se
asentd en un continuo movimiento que implicé distanciamientos, pero también acercamientos
y distintas apropiaciones, tanto en relacidn a la llamada educacién “formal” o “tradicional”,
como asi también a los Bachilleratos Populares y otras experiencias de educacién popular.

Con la segunda, una escuela de verdad —que no reemplazd, sino que se superpuso, por
momentos contradictoriamente, a la anterior— destacamos que en el camino hacia el
reconocimiento oficial y en el marco de variables procesos de regulacién y control estatal,
cobrd notoria centralidad la reproduccion, apropiacidon y produccidn creativa de sentidos,
practicas y objetos tipicamente escolares, que fueron marcando la direccién en la que se iria
desenvolviendo la construccidn de la escuela. Contrariamente a la inclinacion perseguida en el

momento inicial, el acento en una escuela de verdad suponia una valoracién positiva de esas
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presencias estatales que, en la perspectiva de quienes integraban la escuela, conferian una
patina de legitimidad al proyecto educativo.

Tomdndolas en conjunto, y profundizando los planteos que realizamos en el desarrollo
de la tesis, es posible argumentar que, desde esta perspectiva, hacer escuela significaba
disputar un lugar propio en un complejo escenario en torno a lo escolar y lo educativo, que
involucraba tanto al sistema de ensefianza formal como a las iniciativas generadas por las
organizaciones sociales y politicas —luego avanzaremos mas sobre este punto—.

A su vez, en el entrecruzamiento y sedimentacién de sentidos que se tramaron en este
proceso, se fue consolidando una légica a la que hemos denominado de gestion social, cuya
impronta marcé la tendencia medular en la construccion de la escuela hacia el final de nuestro
estudio.

De manera que, en la configuracién de la légica de gestion social, podemos rastrear
ciertas huellas de légicas anteriores, que emergen reelaboradas. Asi, sefialamos como propios
de esta concepcidn, sentidos que ligan el hacer escuela a la produccién colectiva del espacio
escolar y a la posibilidad de tejer vinculos, a la innovacion en la ensefianza y el aprendizaje y a
la potencialidad de transformar, desde la frontera, el sistema educativo. El trabajo etnografico
realizado nos habilita a sostener que, condensando estos diferentes sentidos, pero también,
en la trama de negociaciones y disputas cotidianas entre docentes y estudiantes, la categoria
gestion social daba sentido a la actividad practica y colectiva por la que la escuela cobraba
existencia concreta, y a la pretensién de conformar, en esa misma actividad, es decir, en el
proceso de hacer escuela, un sujeto colectivo. Nos permite distinguir, también, el
involucramiento diferencial de docentes y estudiantes en su puesta en practica, y comprender,
por ultimo, la gestion social, como un conocimiento practico y situado (Diaz De Rada, 2014)
cuya ensefanza y aprendizaje vertebrd, en tensidn y de manera contradictoria, la experiencia

escolar cotidiana.

En base a lo tratado hasta aqui, y al preguntarnos por los sentidos, heterogéneos y
moviles, que asume el hacer escuela, no podemos eludir brindar mayor precision acerca de las
y los sujetos que activan y movilizan esos sentidos. Segin comenzamos a poner de relieve al
explorar las distintas ldgicas, las y los militantes tuvieron un lugar protagdnico en la tarea de
trazar el derrotero inicial que seguiria el proceso de construccion de la escuela. Referimos, de
modo concreto, al grupo de jovenes que liderd el proceso organizativo que habia dado
nacimiento al movimiento social, e integré posteriormente el equipo de coordinacién de la

escuela.
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Sin embargo, a medida que fueron avanzando en el proceso de construccién vy
precisando las caracteristicas que asumiria el proyecto escolar, quienes se habian incorporado
como docentes comenzaron a ganarse un lugar mas amplio en los debates y toma de
definiciones. Sin dudas, las fronteras entre docentes y militantes son porosas, y en muchos
casos, las y los sujetos particulares con quienes interactuamos, tanto ejercian tareas docentes
como integraban activamente la organizacidn politica. Con todo, la distincién es relevante
analiticamente, porque permite elucidar protagonismos distintivos en los procesos de
configuracion continua de la escuela. Tal es asi que las y los militantes conservaron una
posiciéon dominante para forjar la direccionalidad que iba asumiendo el proceso de
construccion, sin que esto impidiera, como expusimos en esta tesis, que dicha direccionalidad
fuera contestada de diversos modos, y emergieran, asimismo, otros protagonismos menos
esperados.

Las y los estudiantes, como ya advertimos, constituyen el sujeto menos estudiado en las
investigaciones sobre la tematica. En esta tesis, en cambio, al observar de cerca la
cotidianeidad de las aulas, pudimos explorar las acciones e interacciones que alli tenian lugar,
que las y los colocaban como participes activos en la produccién de la escuela. Como
mostramos en el Capitulo 1V, el hacer colectivo que da vida a la escuela no se conforma en
base una participacién arménica, undnime o por completo voluntaria, sino que, en sentido
inverso, abre paso a un denso juego de negociaciones, resistencias y contestaciones. Pero al
acceder a distintos sentidos que las y los estudiantes construyen en base a esas experiencias,
pudimos dar textura a las interacciones que fuimos observando, y resituar los aprendizajes y
complejas apropiaciones que realizan. En suma, al describir a las y los estudiantes pujando por
dar sentido a la experiencia escolar cotidiana, revelamos que resultan un sujeto colectivo

significativo para comprender el modo en que se concretiza la construccion de la escuela.

Tal como se deja entrever en los parrafos previos, al enfocar la escuela como producto
de la actividad de una “variada gama de sujetos” que buscan impulsar esa construccion en
direcciones diferentes, e incluso contradictorias, emerge el caracter conflictivo y politico de
esa construccion (Zemelman, 2000, 2011).

En este estudio quisimos mostrar lo politico configurando la vida cotidiana y el continuo
proceso de hacer escuela. Tal es asi que, a diferencia de buena parte de los trabajos que
indagan las experiencias escolares gestadas por movimientos y organizaciones sociales y
politicas, no recortamos de manera exclusiva la pregunta por lo politico a las relaciones que
estas iniciativas entablan con Estado, aun cuando ésta fue también una de nuestras

focalizaciones. Al mismo tiempo, buscamos tomar distancia de ciertas interpretaciones que
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pretenden encontrar lo politico en la adherencia de las y los estudiantes a los postulados
planteados por las organizaciones que emprenden estas propuestas educativas.

Por contraste, concebimos lo politico en todo el complejo de relaciones que conforman
la escuela. Segun fuimos mostrando desde el registro etnografico, es posible observar cémo las
relaciones de poder van tramando las interacciones al interior de la escuela y el aula, y
también, el modo en que las y los sujetos resisten, se acomodan o intentan subvertir lo que les
es impuesto. En este sentido, el andlisis de acontecimientos tales como el festejo de
graduacion resultan un dngulo potente para aproximarnos a la forma en que las y los
estudiantes se organizan y construyen solidaridades para contestar a sus docentes. Aunque
motivados por concepciones que, en parte, reproducen valores dominantes, las y los
estudiantes pueden apropiarse creativamente de aprendizajes realizados en la escuela, para

asi redireccionar el curso que siguen los hechos y concretar su propio proyecto (Ortner, 2016).

A la par de explorar lo politico instituyendo lo escolar, y siguiendo una preocupacion
usual en los estudios sobre la tematica, en esta investigacién también nos propusimos conocer
las complejas relaciones que las organizaciones entablan con el Estado en la lucha por el
reconocimiento oficial. El rumbo que tomd nuestra etnografia nos sorprendié al revelar que
necesitdbamos comprender un campo de fuerzas (Roseberry, 2007; Thompson, 1984) mas
amplio, que incluia tanto al sistema educativo oficial como a las iniciativas educativas gestadas
desde organizaciones politicas y sociales, en particular, los Bachilleratos Populares.
Comprendimos esas relaciones no solo a partir de la lucha abierta y publica, sino, mas que
nada, a partir de un juego de equilibrios inestables, distanciamientos, acercamientos,
diferenciaciones, confrontaciones, por el cual, seglin anticipabamos mas arriba, la organizacidn
apunté a zanjarse un lugar propio en el escenario educativo y escolar.

De modo que, tal como fue sefialado en el desarrollo de la tesis, la escuela nacia
estrechamente ligada a los Bachilleratos Populares, para pasar luego a identificarse dentro del
campo de la educacion de “gestion social”. En ese movimiento, quienes impulsaban la escuela
aspiraron a desplazar a otras experiencias que pretendian ocupar ese mismo campo, y aun
mas, arrogarse una posicion desde la cual definir, en base a la propia propuesta, el contenido
de esa categoria en una futura ley de educacidn provincial. Los datos presentados nos orientan
a explicar ese singular recorrido en relacién al modo en que distintas tendencias hegemdnicas
(Achilli, 2013), que configuraron el contexto de emergencia de los Bachilleratos Populares, se
fueron expresando con particulares continuidades a nivel local, tal como desplegamos el

Capitulo III.
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Llegando al final de este escrito, queremos volver a recordar que un punto de partida en
esta tesis ha sido el intento por comprender la continua construccién de la escuela en la trama
de procesos y relaciones de hegemonia (Grimberg, 1997; Roseberry, 2007; Thompson, 1984;
Williams, 2000). Desde esta mirada, procuramos poner en realce las relaciones de dominacion,
lucha y contestacion, los procesos activos que marcan limites y ejercen presiones
determinadas, moldeando, mas no determinando de un modo absoluto, la vida y la actividad
creativa de los sectores subordinados.

Siguiendo la propuesta de Williams (2000), entendemos las experiencias educativas
gestadas por movimientos y organizaciones sociales y politicas como emergentes. Es decir,
como experiencias que albergan, en simultdneo con la reproduccién de elementos
dominantes, la generacion de nuevas practicas, significados y valores. “Un movimiento
constantemente repetido y siempre renovable” (p. 147), como dice el autor, que tanto puede
ser incorporado y constituirse en una nueva fase de la cultura dominante, como representar
pequefias rupturas, y abrir camino a elementos de oposicion o alternativos. Sopesar el sentido
en que se mueven estas construcciones sociales requiere inscribirlas en un movimiento

histérico de mas amplio alcance.

Consideramos que el camino que nos trajo hasta aqui nos permitid plantear tantas
respuestas como nuevas inquietudes, y no seria posible dejar todas ellas plasmadas antes de
terminar. Si podemos apenas mencionar algunos de los caminos que nos parecen mas
sugerentes para dar continuidad a esta indagacion.

Una de las sendas que a nuestro entender quedan abiertas refiere a la relacion entre los
procesos educativos y los procesos sociourbanos. En esta investigacién exploramos las
relaciones entre la escuela y el contexto barrial en que se inscribe, mediada por el proyecto
politico mas amplio, y también analizamos la conflictividad sociourbana que, atravesando el
contexto de estudio, permeé la construccién de la escuela. Un camino para profundizar esta
linea podria ser indagar cémo los procesos generados en torno a la escuela —ensefianzas y
aprendizajes, procesos organizativos, entre otros— pueden repercutir en esos contextos.
También resulta de interés ampliar el conocimiento de los sentidos que, en esas tramas
barriales, distintos sujetos individuales y colectivos construyen acerca de lo que significa una
escuela.

Otro punto que nos parece importante para continuar indagando se vincula a los

III

procesos abiertos en torno a la inclusidon de la categoria de “gestion social” en la legislacidon
provincial. Tal como dejamos planteado en esta tesis, la problemdtica reedita, a nuestro

entender, viejos debates en torno a la injerencia de la sociedad civil en el sistema educativo. A
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la vez, la categoria se convierte en un interesante campo de disputa para visiones
contrastantes acerca de lo escolar y lo educativo.

Por ultimo, un camino que queda pendiente a profundizar se relaciona con la formacién
subjetiva en el transito por estas experiencias educativas. El andlisis de las vivencias relatadas
por jovenes egresados/as, que abordamos hacia el final de nuestro trabajo, abrié provocativos
interrogantes vinculados a la construccion de subjetividades politicas que nos parece
pertinente explorar.

Como sugiere la cita con la que elegimos iniciar estas palabras finales, sin contar con el
beneficio de un mapa orientador, este sera el punto en el cual detendremos nuestro itinerario.

No como cierre y final de un viaje, sino para permitir que se renueven nuestras preguntas.
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