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Resumen

En esta tesis de maestria nos propusimos, desde el paradigma interpretativo-cualitativo,
comprender los procesos de subjetivacion y las experiencias de participacion que se producen en
un Centro de Actividades Juveniles de la ciudad de Cordoba desde la perspectiva de jovenes y
educadores. Para ello efectuamos una exploracion y anélisis de las referencias bibliogréficas,
principalmente latinoamericanas, relacionadas a la problematica; recurrimos al andlisis de
documentos oficiales y personales; realizamos entrevistas semi-estructuradas a jovenes y agentes
educativos; y desarrollamos una observacién participante en un trabajo de campo que durd 18

meses aproximadamente.

A partir del andlisis inductivo de datos empiricos en tensién con las lineas y categorias

tedricas previas del marco conceptual, en esta investigacién concluimos que:

1. Las practicas de cuidado, ensefianza e intervencion ante conflictos desplegadas en y
desde el CAJ, resultan fundamentales para la inclusion social y las practicas ciudadanas
principalmente en sectores populares donde se experimentan condiciones de vulnerabilizacion y
restriccién. Sin embargo, al existir poca articulacion y transferencia entre la escuela y los
dispositivos socio-educativos que operan en sus margenes, las experiencias en uno y otro lugar

aparecen cada vez mas distantes, disociadas y fragmentadas.



2. Las modalidades de participacion juveniles, de acuerdo a la frecuencia de asistenciay a
las acciones desarrolladas en el espacio, fueron categorizadas como: participacion historica,
participacion intermitente y participacion habitual y sostenida. Las experiencias de participacion
més significativa para las y los jovenes son aquellas estrechamente relacionadas con la
construccién de lo colectivo, el insertarse en lo maltiple y las experiencias de activismo politico

tanto al interior como al exterior del espacio CAJ.

3. Los principales sentidos construidos, desde las perspectivas juveniles, refieren al CAJ
como: espacio de aprendizaje alternativo atravesado por el placer y el deseo; espacio de
participacion juvenil desde la horizontalidad y el reconocimiento; lugar de grupalidad y
sociabilidad juvenil; y como familia construida y deseada. Consideramos que dichos sentidos se
entrecruzan en varios puntos con las apuestas desde las cuales disponian y proyectaban ese
espacio las y los educadores del mismo, a saber, el CAJ como espacio de ciudadanizacion y
resistencia frente a la vulnerabilizacion y como lugar de vinculaciones intrageneracionales

respetuosas y una sociabilidad ampliada.

4. En el CAJ donde investigamos se desplegaron las tres grandes formas de
reconocimiento que plantea Honneth (2009) respecto a la construccién de las subjetividades
visibles en las experiencias de participacion, los sentidos construidos en torno al dispositivo y las
practicas. El reconocimiento ético-social, el reconocimiento afectivo y el reconocimiento juridico
posibilitaron que las y los jovenes se experimenten como sujetos de aprendizaje, se apropien de
un lugar como punto al cual regresar, se sientan escuchados desde la alteridad y se experimenten

como sujetos colectivos.
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Introduccion

Esta tesis para obtener el titulo de Magister en Intervencién e Investigacion Psicosocial, es el
resultado de un proceso de investigacion! que, si bien comenzd hace tres afios, sus origenes se
remontan un poco mas alla. En el afio 2010 ingresé como practicante a un equipo de investigacion
radicado en la Facultad de Psicologia desde el cual se indagaba acerca de las conflictividades en la
escuela secundaria desde la mirada de jovenes y adultos. De ese equipo aun formo parte. EI problema
de investigacion y el escenario fueron variando, desde las conflictividades en la escuela hasta las
I6gicas de reconocimiento y respeto en la escuela, el barrio y el trabajo; sin embargo lo que no vario
fue la preocupacion por comprender las practicas y los procesos de las juventudes. La participacion en
este esquipo de investigacion, mi carrera a nivel de intervencion en escuelas secundarias y mis
intereses personales me permitieron ir delimitando la problemética que hoy nos convoca y el

posicionamiento ético-politico desde donde investigar.

El objetivo general que nos propusimos para esta tesis es comprender los procesos de
subjetivacion y las experiencias de participacion que se producen en un Centro de Actividades

Juveniles (CAJ) de la ciudad de Cérdoba desde la perspectiva de jovenes y educadores?.

Partimos de la idea que los Gltimos gobiernos en Argentina (2003-2015) buscaron reconstruir,
a través de un proyecto nacional mas inclusivo y equitativo, el escenario social y politico fragmentado
por las politicas neoliberales que se profundizaron en la década del ’90. La intervencion estatal en
materia de derechos pudo observarse particularmente en la educacion a través de la implementacion

de un conjunto de “politicas de la subjetividad” (Tedesco, 2006) que abarcaban leyes, programas y

! Durante el afio 2018 se contd con el apoyo de una beca de investigacion otorgada por el Colegio de Psicélogos de
la Provincia de Cordoba.

2 Para distinguir a los docentes de la escuela y del CAJ, optamos por Ilamar a estos Gltimos como educadores a la
largo de este escrito.



beneficios sociales que apuntaron a la inclusion social y educativa de las infancias y juventudes a

través del intento de transformacion del sistema educativo, la educacion y la escuela.

Dentro de ellos, el Programa CAJ comenzé a implementarse a partir del afio 2001 en algunas
provincias (Cérdoba, Santa Cruz y Chaco) con una progresiva expansion hacia otras provincias, como
prueba piloto frente dos probleméticas centrales como son el abandono escolar y los estallidos de
violencia. A partir de la sancion de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206, se lo retom¢ para dar
sustento al Plan Nacional de Educacién Obligatoria y como continuidad en la escuela de un espacio de
extension formativa destinado a estudiantes y jovenes no escolarizados. Este programa, actualmente
discontinuado, formé parte de un politica pablica que intenté modificar la escuela tradicional a partir
de la diversificacion de los formatos escolares, la democratizacion del espacio escolar, la creacién de
nuevos roles institucionales, el reconocimiento de las trayectorias escolares reales y la creacion de
diversos programas y planes alternativos que tendian a la inclusion socio-educativa. Desde un modelo
de gestion co-participativo entre educadores del programa, agentes de la escuela y jovenes en cada
CAJ se elige un eje de trabajo (ESI, Participacion Juvenil y/o Derechos Humanos y prevencién del
consumo problematico de drogas) y desde alli se planifican y desarrollan diversas actividades

culturales, recreativas, deportivas, artisticas, entre otras.

Investigamos desde el paradigma interpretativo-cualitativo (Vasilachis, 2007) en la medida
que permite abordar las experiencias desde los propios sujetos que las vivencian en un marco social
mas amplio. Desde esta perspectiva, no buscamos explicaciones causales ni leyes sociales generales,
sino que nos centramos en los significados singulares y sociales sobre el fendmeno de estudio.
Acudimos, al estudio de caso Unico que implica un recorte contextual y empirico de la realidad social
para poder abordarlo como problema de investigacion (Neiman y Quaranta, 2007). El muestreo fue

intencional ya que trabajamos deliberadamente con un caso que consideramos relevante al problema,
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tratando de captar la particularidad y complejidad del mismo. Es decir, no buscamos la
representatividad y generalizacion sino la comprension en profundidad de la tematica a partir de un
caso que, por sus condiciones y singularidades, nos permitia potenciar la comprension del fenémeno

en cuestion (Neiman y Quaranta, 2007).

Para la construccion de datos utilizamos como estrategia metodoldgica la triangulacion de
técnicas (Fielding y Fielding, 1986): revisién de documentos oficiales y personales, observacion
participante y entrevistas semi-estructuradas. En cuanto al andlisis y construccion de los datos
recurrimos a los procedimientos centrales de la Teoria Fundamentada (Glaser y Strauss, 1967) ya que
posibilita el inter-juego entre los datos y la teoria, es decir, generar conocimientos basados en el
andlisis inductivo de datos empiricos en tension con las lineas y categorias tedricas previas del marco

conceptual.

Esta tesis de maestria estd estructurada en cuatro capitulos y un apartado final con las
reflexiones que los procesos de investigacion y de escritura nos permitieron construir. En cada uno de
ellos, desarrollaremos antecedentes y profundizaremos aspectos tedricos necesarios, de modo tal, de

no generar un desmembramiento de la teoria y el analisis.

En el primer capitulo haremos referencia a las conceptualizaciones teoricas claves desde las
cuales construimos el problema de investigacion y definimos los objetivos y relataremos el proceso de
investigacion y la estrategia metodoldgica. Partimos de una mirada castoridiana al comprender que la
sociedad se constituye, organiza y presenta como una totalidad a partir de un universo de
significaciones cambiantes que se hace cuerpo en y a través de las instituciones (Castoriadis, 1983).
Son las instituciones las que nos forman como sujetos de una sociedad dada (Correa, 2015) y en ese
contexto, la escuela y sus diferentes dispositivos, tienen un papel fundamental en la produccion de

subjetividades. Produccion y construccion de las subjetividades que en la época actual, segun Honneth
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(2009), opera a través de tres grandes formas de reconocimiento: afectivo, juridico-moral y ético-
social. Comprendemos que las y los jovenes son sujetos sociales y, en tanto tales, construyen sus
experiencias en escenarios de socializaciones multiples (Lahire, 2006) y, uno de ellos, es la escuela en
tanto espacio publico en el cual la mayoria de nuestra poblacion ha transitado y habitado. Concebimos
que en una sociedad donde se intentan controlar los deseos y producir determinadas subjetividades, la
participacion juvenil real y protagénica opera como resistencia a lo instituido. Y, en ese movimiento
instituyente, algunos intersticios de la escuela y sus dispositivos como es el CAJ, a través de préacticas
de reconocimiento y de cuidado, vienen a colaborar en la construccion de subjetividades mas afines a

los posicionamientos juveniles y por fuera de ciertos lineamentos de poder.

En el segundo capitulo describimos el escenario socio-politico e institucional de
implementacién del programa socio-educativo CAJ. Nos detendremos en tres dimensiones de
andlisis desde las cuales construimos el caso: politicas nacionales en materia de educacion, el
programa socio-educativo CAJ y la trama del caso de investigacion particular de implementacién y
apropiacion de dicho programa. Respecto a la primera dimension, entendemos que el momento de
expansion de los CAJ y las “politicas de subjetividad” (Tedesco, 2002) donde se asentaba, acontecio
en un escenario nacional y latinoamericano que propiciaba el paradigma de la inclusiéon socio-
educativa. Haremos un recorrido por aquellas leyes, programas y planes creados o re-significados a
partir de la Nueva Ley Nacional de Educacion 26.206 y en su andlisis buscaremos delimitar los
sentidos instituyentes que aparecen y los instituidos que permanecen. En cuanto a la segunda
dimension, describiremos los origenes del CAJ, sus objetivos, modalidades, ejes y orientaciones
propuestas en los lineamientos del programa, entreviendo los cambios ocurridos a lo largo de sus 18
afios de implementacion. Por ultimo, en un nivel mas situado y concreto, describiremos y

analizaremos el escenario educativo, los participantes y el CAJ investigado, con la finalidad de
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visibilizar y problematizar las condiciones de concrecion del programa, las limitaciones vy
potencialidades institucionales y las coordenadas socio-histéricas y politicas al momento de trabajo de

campo coetaneo a un cambio de gobierno nacional.

En el tercer capitulo, abordaremos las précticas de las y los educadores, lo cual refiere a un
objetivo especifico de esta investigacion, y comenzaremos a identificar aquellos efectos subjetivos
que este dispositivo producia. Entendemos que las practicas desplegadas por el equipo educador y el
reconocimiento de las mismas por parte de las y los jovenes eran fundamentales en cuanto la
modalidad y funcionamiento particular de este dispositivo. Nos referimos a las practicas de
ensefianza, las practicas de intervencion ante conflictos y las practicas de cuidado que caracterizaban
las relaciones inter-generacionales y, desde las voces juveniles, marcaban una profunda diferencia con
su cotidiano escolar. Practicas, miradas y modos de intervenir de las y los educadores entramados en
un marco politico, legal y social mas amplio que, teniendo caracter performativo, habilitaba nuevos

significantes respecto a la ensefianza, el aprendizaje, la participacion juvenil y la inclusion.

En el cuarto capitulo, identificaremos las experiencias de participacion juveniles entramadas
en vinculos inter e intra generacionales y re-construiremos lo sentidos que las y los jovenes atribuyen
al CAJ los cuales tienen estrecha relacion con las apuestas que le imprimian a este dispositivo las y los
educadores del mismo. Recorreremos los motivos que llevaron a las y los jovenes a acercarse al CAJ,
caracterizaremos los modos de participacién juvenil de acuerdo a la frecuencia y el modo de estar en
ese espacio, e identificaremos las dificultades recurrentes que interrumpieron transitoria o
definitivamente esas participaciones. Y en segundo momento, analizaremos dos experiencias de
participacion centrales, una en clave de organizacion colectiva y otra en clave de activismo politico

que posibilitaron la organizacion colectiva como modo de resolver situaciones cotidianas, planificar
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proyectos y desarrollar acciones con un claro protagonismo juvenil y, desde una participacion

ampliada, potenciaron el encuentro con demandas y con otros individuos sociales.

Por altimo, en las reflexiones finales haremos una sintesis de las interpretaciones principales
desarrolladas a lo largo de este trabajo a la luz de analisis e investigaciones coetaneas. Asi mismo,
precisaremos los efectos subjetivos en las y los jovenes participantes producidos a partir de las
experiencias de participacion en el CAJ en clave de reconocimiento y para finalizar, abriremos a

nuevos interrogantes que surgen de esta investigacion, posibles de construir lineas analiticas futuras.
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Capitulo 1
Los devenires en la construccion del caso de investigacion

Introduccion

En este capitulo explicitaremos el problema de investigacion, los objetivos y la estrategia
metodoldgica construida para indagar los procesos de subjetivacion y las experiencias de participacion
que se producen en un programa socioeducativo como el Centro de Actividades Juveniles. Al mismo
tiempo haremos referencia a ciertas conceptualizaciones tedricas claves y sus relaciones para dar a
conocer desde donde comprendemos el problema de investigacion y, por ende, desde qué posicion

tedrica construimos el caso, su abordaje y los diferentes analisis.

Entendemos que todo plan o programa de politica publica en educacion es pensado para una
poblacién y/o problematica especifica, pero en su implementacion las condiciones institucionales son
extremadamente disimiles y complejas como para comprenderlo s6lo desde su legislacion. A su vez,
en la mayoria de las escuelas se desarrollan de manera simultanea varios programas o planes socio-
educativos, lo cual lleva a que muchas veces en el trabajo cotidiano los objetivos de cada uno se
solapen y desdibujen, implicando una diversidad de combinaciones y mdltiples resultados, muchas

veces novedosos, no buscados y hasta contradictorios con su espiritu inicial (Tenti Fanfani, 2008).

1.1. Perspectiva Teorica: algunas conceptualizaciones centrales

1.1.1. Los procesos de subjetivacion y las logicas de reconocimiento en un entramado

institucional
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Lo social desde el pensamiento castoridiano puede pensarse “como un fenémeno en
movimiento perpetuo y con cristalizaciones momentaneas” (Cristiano, 2009, p.63). Para Castoriadis
(1997) 1la sociedad en tanto “colectivo andnimo” y la psique como instancia ontoldgica irreductible
son las que crean continuamente sentidos y significaciones que dan lugar a “nuevas formas de lo

viviente”.

El autor plantea la nocion de “imaginario social” para referirse al universo de significaciones
que instituyen una sociedad, los sentidos organizadores que sustentan el establecimiento de normas,
valores y lenguaje y que, a su vez, permiten que la sociedad pueda ser vista como una totalidad
(Fernandez, 1993). El imaginario social, en su doble dimension, se hace cuerpo en y a través de las
instituciones. Por una parte el “imaginario efectivo o lo instituido” tiene la capacidad de consolidar y
conservar lo que estd establecido, de perpetuar aquellos sentidos y significaciones que mantienen
estable a una sociedad vy, por el otro, el “imaginario radical o lo instituyente” posee el potencial de

transformacion, es decir, la produccién de nuevos sistemas de significacion (Fernandez, 1993).

Para que las instituciones puedan cumplir su funcion de regular las actividades sociales a
través de lo instituido, es necesario el movimiento instituyente que las modifique y recree
constantemente, generando nuevos instituidos que le permitan acompaiar las transformaciones de la
vida social (Baremblitt, 1992). Lo anterior no se da sin conflictos. En una misma sociedad existen
diversas significaciones, pero es en las relaciones de poder que algunas se impondréan y cristalizaran
como legitimas, validas e indiscutibles: “las transformaciones de sentido, lo instituyente, operan
siempre con la resistencia de aquello consagrado, instituido que, hasta tanto no sea trastocado, opera

como régimen de verdad” (Fernandez, 1993, p.75).

Nuestras vidas transcurren atravesadas y constituidas por instituciones que nos preceden y nos

forman como sujetos de una sociedad dada (Correa, 2015). La escuela en tanto institucion social, y

16



sus diferentes dispositivos, tiene un papel fundamental en la produccion de subjetividades. Por un
lado, a través de sus normas y acuerdos modela y controla a los sujetos y, al mismo tiempo, en sus
intersticios y margenes buscados, encontrados o contingentes se habilita la negociacion de los
poderes, la posibilidad de imaginar otras formas de ser y estar en este mundo, de pensar-se junto a
otros para ensayar y construir la propia identidad (Dayrell, 2003; Falconi, 2004; Nufiez, 2009;

Rockwell, 1995; Weiss, 2009).

Las subjetividades son modos de habitar el mundo. Se configuran en un entrelazamiento entre
procesos de subjetivacion y modos de apropiacion singulares, y tienen como efecto producir
determinados gustos, pensamientos, posiciones ideoldgicas, vestimentas, preferencias, trabajos,
espacios que habitar y transitar. Existen multiples maneras de estar en el mundo, las cuales responden
a procesos de subjetivacion, es decir, “a los modos en que los hombres son constituidos, a la vez que
constituyen sus mundos” (Bozzolo, 2013, p.10). Desde la mirada de la psicoanalista argentina Silvia
Bleichmar (1999), la produccién de subjetividad incluye todos aquellos aspectos que hacen a la
construccién social del sujeto, en términos de produccién y reproduccion ideoldgica y de articulacion
con las variables sociales que lo inscriben en un tiempo y espacio particulares desde el punto de vista

de la historia social y politica.

A estos procesos de subjetivacion podemos pensarlos a partir de los efectos de los dispositivos,
que refieren a todo aquello que tiene de “algiin modo la capacidad de capturar, orientar, determinar,
interceptar, modelar, controlar y asegurar los gestos, las conductas, las opiniones y los discursos de
los seres vivientes” (Agamben, 2005, p.5). Dispositivos, que al decir de Deleuze (2006), operan en
una “sociedad de control” donde el poder ya no es posible de localizar en tanto es una red que
atraviesa todas las relaciones sociales. “Biopoder” que dirige, administra y se infiltra cada vez més en

los cuerpos, en la vida y en la muerte, no ya de individuos individualizados sino de las poblaciones.
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Giraldo Diaz (2006) lo refiere en términos de “controlar la capacidad de creacion y transformacion de

la subjetividad” (p.120) y Fernandez (2013) como control del “poderio del deseo”.

El intelectual francés Foucault inaugura una nueva mirada sobre el concepto de resistencia: de
pensarse s6lo como negacién al poder a imprimirle también el caracter de creacion de nuevas formas
de vida, invencion de nuevos placeres, capacidad de proponer por fuera de las formas de produccion
de subjetividad que genera el poder (Giraldo Diaz, 2006). Para Foucault (2013), s6lo se puede ejercer
poder sobre sujetos libres y en tanto son libres, siempre existe resistencia implicita o explicita. La
misma nunca ocupa una posicién de exterioridad en cuanto al poder. No todo es sujetamiento y
control, siempre existe un resto que no puede ser dominado y alli también hay produccion de
subjetividad. Siempre se opone resistencia: “no seria posible que existiesen las relaciones de poder sin

insubordinacion que, por definicion, escapan a ellas” (Foucault, 1988, p.258).

Para comprender los procesos de subjetivacion es necesario complejizar las
conceptualizaciones primeras del disciplinamiento de los cuerpos para pensar en aquello que escapa,
que se le escurre al poder. Desde distintas perspectivas, se ha pensado qué papel juega el individuo en
es0s procesos en términos de agencia, autonomia, experiencia, resistencia, deseo, identidad (Paulin,
2014). La pregunta de los estudios de la subjetividad se centra en torno a la emancipacion de los
sujetos en sociedades cada vez mas racionalizadas (Martuccelli, 2007). Nos centraremos en las
lecturas del filésofo y soci6logo aleman Axel Honneth para pensar el papel del sujeto en esos

Procesos.

Honneth (2009), quien retoma las conceptualizaciones de Hegel y Mead, plantea que en la
época actual existen tres grandes formas de reconocimiento que de manera combinada participan en
los procesos de construccion de las subjetividades: reconocimiento afectivo, juridico-moral y ético-

social. Cuando las interacciones responden a esos reconocimientos, el individuo puede sentir
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garantizadas su “dignidad” e “integridad”; de lo contrario, cuando son negados o impedidos, el sujeto
de manera individual o colectiva activara una serie de estrategias en sus escenarios de actuacion por la

lucha del reconocimiento social.

El reconocimiento afectivo hace referencia a la busqueda de relaciones amorosas y afectivas
con demostraciones que validen el interés mutuo, que desde los origenes del individuo le van a
posibilitar la construcciéon de la autoconfianza, es decir, la “seguridad emocional y fisica” como base
elemental para mantener una actitud positiva para consigo mismo. Cuando este reconocimiento es
negado, cuando el individuo percibe en la actuacion del otro una intencion de menosprecio a través de
la humillacion fisica (y en grados extremos la tortura o la violacion) la confianza en si mismo y para

con el mundo se ve destruida.

El reconocimiento juridico-moral hace referencia a que el individuo lucha para ser reconocido
como titular de los mismos derechos que el resto de los sujetos de su comunidad, es decir, que frente
a las mismas obligaciones se tienen los mismos derechos; posibilitdndole la conformacion del auto-
respeto elemental. EI menosprecio, en este nivel, se vive ante “la privacion de derechos y la exclusion
social (...) el hombre es humillado en la medida en que, dentro de su comunidad, no se le concede la
imputabilidad moral de una persona juridica de pleno valor” (Honneth, 2009, p.26), el cual puede ser

experimentado como injusticia, falta de respeto o autoritarismo (Di Leo y Camarotti, 2015).

Por ultimo, el reconocimiento ético-social se desarrolla cuando el individuo se siente valorado
y apreciado en cuanto a sus especificidades, capacidades y estilo de vida que ha podido adquirir, lo
cual le permite construir su autoestima. Cuando es sancionado negativamente y menospreciado en

cuanto a sus practicas y capacidades, sus formas de autorrealizacion se ven degradas socialmente.
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1.1.2. Las juventudes en clave socio-histérica y situacional. Ser joven hoy en sectores

vulnerabilizados

Son varios los autores que, al investigar acerca de la juventud y adolescencia, hacen hincapié
en la construccion socio-historica de la misma y son coincidentes en que, como etapa etaria
diferenciada de la nifiez y la adultez, surge con gran fuerza en luego de la Segunda Guerra Mundial
(Chaves, 2005; Feixa, 1999; Paulin, 2013; Urresti, 2000). Para ello fue necesario el establecimiento de
determinadas condiciones socio-culturales (con la ampliacién de la escuela secundaria como
caracteristica principal); el surgimiento de un gran mercado dirigido a los jovenes (vestimenta,
mausica) y la atribucion de ciertas imagenes (valores, rituales, modismos) junto a la apropiacion de
estas Ultimas por parte de los sujetos primeramente llamados “jévenes” para que pueda darse dicha
diferenciacion y por ende la construcciéon de un nuevo “actor social” (Chaves, 2005) con cierta

identidad sectorial, como la de obreros, mujeres, entre otros (Kropf y Nufiez, 2009).

Los significados atribuidos a la juventud han y seguiran variando en los distintos momentos
socio-histéricos. La no existencia de un unico modo de ser joven implica que el concepto no es
universalizable y que de hecho existen distintos discursos (mediaticos, escolares, estatales, cientificos,

mercantiles, juveniles) que van a ir construyendo los diversos modos de ser y sentir como joven.

Si retomamaos autores clasicos en los estudios sobre adolescencia, Stanley Hall es quien, desde
la idea mas difundida del vocablo latin adolecere, funda la concepcidn del sujeto adolescente como
“sufriente” en tanto todavia no han alcanzado la etapa adulta y una identidad consumada (Adaszko
citado en Paulin, 2013). Perspectiva que presenta una carga biologicista, homogeneizante y
adultocéntrica, al entender a la juventud como una etapa de incompletud y pasaje a la adultez, como
un espacio de moratoria social (tiempo donde no se trabaja ni se tiene una familia propia) y a todos los

adolescentes-jovenes en igualdad de condiciones.
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Al ser una categoria tan amplia, heterogénea y compleja, muchos autores prefieren hablar de
“juventudes” (Chaves, 2005; Duarte, 2012; Kropf y Ndafiez, 2009). Comprendemos que los jovenes
son sujetos sociales y, en tanto tales, construyen sus experiencias en escenarios de socializaciones
multiples (Lahire, 2006) como la familia, la escuela, el barrio, el trabajo, las instituciones y las
relaciones sexo-afectivas. Tomamos de Dayrell (2007) la nocion de “condicion juvenil” en tanto
categoria analitica que permite considerar una dimension historico-generacional, en relacion a como
una sociedad en un tiempo y espacio determinado construye y significa ese momento vital y una
dimension situacional, referida a como es vivido desde la perspectiva del sujeto el “ser joven” de
acuerdo a condiciones estructurales y subjetivas diversas (sociales, culturales, econdmicas,

geogréficas, genéricas, étnicas, entre otras).

Desde la sociologia de la individuacion, Danilo Martuccelli (2010) plantea que unos de los
grandes dilemas del individuo actual es “;como lograr soportar la vida cotidiana?” (p. 12) y entiende
que es a través de los soportes, es decir, aquellos elementos que “soportan la existencia” y le permiten

al individuo resistir frente a las pruebas que atraviesa en diferentes momentos de su vida.

La prueba es un “desafio” que enfrenta el individuo del cual puede o no salir airoso. Los
individuos en tanto parte de una sociedad se enfrentan a pruebas estructurales comunes, estan
“condenadon” a enfrentar experiencias vitales y es en el modo de enfrentarlas que se fabrica la
singularidad: “las pruebas son comunes. Pero en funcion de tus soportes, de tus recursos, tus capitales
sociales, culturales, tu capacidad para enfrentarlos sera radicalmente distinta y es a través de ese

conjunto diverso de recursos que los actores van a construir situaciones singulares” (2015, p.15).

Los soportes, que pueden ser conscientes o no, reales o imaginaros, le brindan al individuo el
sentimiento de “suspension social”, por lo que si uno de ellos se ve afectado, el mundo propio puede

desestabilizarse y hasta derrumbarse (2007). Un mismo elemento puede ser un soporte para un

21



individuo y no para otro, al mismo tiempo que, algunos soportes gozan de mayor legitimidad que
otros. Mientras mas “elevada” sea la posicion del individuo en la sociedad, es decir, mientras mayor
sean los soportes externos, mayor serd la percepcion de ese individuo acerca que se sostiene desde el
interior, invisibilizando los soportes que permiten esa posicion. El individuo se percibe a si mismo
como parte integrante de la sociedad pero no dependiente de la misma (2007). Lo paraddjico resulta
en que los individuos de clases més desfavorecidas son estigmatizados por las “ayudas” sociales que
reciben cuando en realidad son los que mayores soportes internos ponen en juego frente al gran peso

de sus existencias (2007).

Entendemos que la condicion de sujeto supone per se la precariedad (Butler, 2006). Sin
embargo, en sectores populares especialmente, a ello se le suman una serie de vulnerabilidades que se
producen en el entrecruzamiento entre las trayectorias personales, las interacciones y los contextos
socio-institucionales (Di Leo y Camarotti, 2015). Como planteamos en otro trabajo, al analizar los
procesos de reconocimiento personal y social en diversos escenarios de actuacion, “parte de la
experiencia del crecer en jovenes de sectores populares implica aprender a lidiar con potenciales
situaciones de menosprecio social que pueden suponer heridas para la estima de si mismos” (Paulin,
Garcia Bastan, D’Aloisio, Carreras y Arce Castello, 2016, p.18). En ese sentido, la escuela con sus
I6gicas meritocraticas puede suponer, para aquellos jovenes que no se adecuan al oficio que de un
estudiante se espera, fuertes tensiones con “procesos de construccion social de reconocimiento
igualitario en derechos y con demandas singulares de respeto” (2016, p.13). La familia, en ocasiones,
aparece como un lugar atravesado por conflictividades y violencias intensas. EI mundo del trabajo
estd cargado de situaciones de precariedad, maltrato, estigmatizacion y explotacion que claramente
son inversos al orden legal juridico vigente. Por ultimo, para estos jovenes, el barrio es un espacio

clave de construccion identitaria y el pertenecer a determinados espacios (villas, asentamientos,
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barrios precarizados) les supone ser objeto de procesos de discriminacion social y estigmatizacion; al
mismo tiempo que la calle aparece como peligrosa por lo que otros pueden hacerles o por la

“representacion de peligrosidad social que portan” (Garcia Bastan y Paulin, 2015, p.140).

1.1.3. La participacion juvenil como resistencia y construccion subjetivante

Al analizar las diversas investigaciones sobre ciudadania, jovenes y escuela, NUfiez y Fuentes
(2015) identifican cuatro areas tematicas segun la perspectiva adoptada: los procesos de convivencia y
la presencia de violencias en la escuela; la transmision del pasado y la idea de nacion; las
corporalidades, el género y las sexualidades y por ultimo, las practicas politicas de los actores

educativos, perspectiva en la que se inscribe el presente estudio®.

La categoria “participacion” reviste una gran complejidad al existir multiples
conceptualizaciones, usos e inclusive abusos que se han hecho de ella. Desde la Psicologia
Comunitaria, Plaza (2007) define a la participacion como “un motor potencial de cambio social y, al
mismo tiempo, implica la toma de conciencia colectiva y el compromiso individual de las personas”
(p.12). Posicionados desde la Psicologia Politica, los italianos Fedi, Greganti y Tartaglia (2001)
comprenden a la participacion como accion en una red de condiciones materiales y simbolicas
concretas, entendiendo que existen diferentes grados de influencia en aquello que se pretende
modificar. En esta investigacion haremos uso de la definicién del autor local Corona (2017), que toma
elementos similares a los anteriores, profundiza otros y la emparenta con la nocion de ciudadania,

entendiendo a la participacion juvenil como:

3 En el capitulo 4 de experiencias de participacion nos detendremos en las participaciones politicas de las tltimas
décadas en Argentina y haremos uso de la nocién de activismo politico para comprender las experiencias de
participacion de los jovenes en el caso particular de investigacion.
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un proceso en el cual los jévenes logran emprender de manera colectiva una lectura de
las problemaéticas que los atraviesan como generacion, logrando negociar con otros
actores de manera horizontal sentidos y practicas a los fines de llevar a cabo estrategias
de cambio. Este espacio se plantea como una disputa de poder por mejoras en sus
condiciones de vida, comprende una expresion colectiva de empoderamiento y de
memoria histérica. La participacién permite la revision de las herencias familiares y
sociales (p.290).

Entendemos que en una sociedad donde se intentan controlar los deseos y producir
determinadas subjetividades, la participacion juvenil real y protagonica opera como resistencia a lo
instituido. En ese movimiento instituyente, algunos intersticios de la escuela y sus dispositivos, a
través de practicas de reconocimiento, colaboran en la construccion de subjetividades mas afines a los

posicionamientos juveniles y por fuera de ciertos lineamentos de poder.

Kantor (2008) da cuenta que la participacion es una practica enormemente significativa en la
formacion de adolescentes y jovenes y el papel que jueguen los adultos en relacién al encuadre
propuesto y las intervenciones realizadas serd fundamental. Préctica social significativa en tanto
reviste un caracter eminentemente politico: sea en micro o macro espacios, la participacion juvenil y
las propuestas destinadas a ella operan en la desigual distribucion de protagonismo social. Dimension
politica que comparten aquellos espacios que promueven una verdadera participaciéon juvenil a
diferencia de aquellos donde la participacion se usa como un llamador o un adjetivo sin praxis que lo
sustente. Para la autora, este tipo de participacion se aprende en el proceso de apropiarse y resignificar
el espacio, de formar parte de la visualizacién de problematicas y su resolucion de manera colectiva.
Y, en ese aprendizaje, la accion pedagogica de los adultos es primordial: a participar se aprende y se
ensefia dando margenes de autonomia, promoviendo protagonismo progresivamente y marcando

responsabilidades acordes a la posicion juvenil.

Al respecto, Krauskopf (2008) plantea que cuando no se habilitan efectivamente espacios de

participacion, donde solo se consulta o informa a los jovenes, mayores seran los episodios de
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transgresion y autoafirmacion en los “extra-muros”. Ante este panorama, resulta necesario “tender
puentes intergeneracionales” de colaboracion y dialogo para que las producciones juveniles traspasen

el ritual o la apariencia de ser participes.

1.2. Primeras definiciones del objeto a investigar: preguntas y objetivos

Dado que no existen correlaciones lineales entre una ley, un programa y su
implementacion o apropiacion en una escuela, resulta primordial analizar qué se despliega en y
desde el programa CAJ a partir de las experiencias y miradas de quienes lo protagonizan.
Entendemos que poder contribuir con la generacion de conocimiento situado se vuelve
socialmente relevante ya que desde el CAJ se busca abordar problematicas cruciales de la
cotidianeidad escolar y las politicas publicas en educacion: los conflictos en las relaciones intra e
intergeneracionales, las modalidades de ensefiar y aprender, las condiciones de participacion

juvenil y, principalmente, la inclusion socio-educativa.

En Argentina y Latinoamérica la problematica de las relaciones entre educacién y
juventudes cuenta con un importante desarrollo de investigacion en diversas areas de la
Psicologia y las Ciencias Sociales y, mas especificamente, existen numerosas investigaciones
coetaneas a los lineamientos institucionales de las leyes educativas mas democratizadoras del
espacio escolar. Sin embargo, a 18 afios de la implementacién del Programa CAJ, poco sabemos
acerca de los efectos, sentidos y practicas que alli se despliegan desde la perspectiva de quienes
son sus protagonistas, en la medida en que las investigaciones al respecto indagan, desde un
propdsito evaluativo, el cumplimiento de sus objetivos, configurandose asi un area de vacancia a

investigar.
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Ademaés, dado que las condiciones socio-educativas y politicas a partir del 2016 no han
propiciado la continuidad de algunos programas tendientes a la inclusion, se torna fundamental
poder indagar acerca de las potencialidades del CAJ teniendo en cuenta que aportarian a la
construccion de un horizonte de equidad en un contexto latinoamericano signado por la

desigualdad social (Kessler, 2014; Tedesco, 2006; Vommaro, 2015).

De lo anterior se desprenden las siguientes preguntas de investigacion: ;Cémo se piensa
desde las politicas publicas en educacion, y en particular desde el Programa CAJ, la relacion
jovenes-escuela? ¢Qué articulaciones y tensiones se producen entre la escuela y los programas
socio-educativos? ¢Cuéles son los sentidos y las practicas que se construyen en escenarios de
participacion juvenil que emergen de politicas y programas socio-inclusivos? ;Qué condiciones
institucionales y efectos generan los programas educativos alternativos (como el CAJ) para la
produccion de subjetividades?;Qué entrecruzamientos se producen entre las politicas publicas y
las practicas de los educadores? ¢Qué experiencias escolares y sociales posibilitan que se
desplieguen? ;Qué efectos tienen estos espacios socio-inclusivos en las relaciones inter e
intrageneracionales? ¢;Cuales otras modalidades de ensefianza y de aprendizaje se producen en

estos espacios pedagdgicos alternativos?

Como objetivo general nos proponemos comprender los procesos de subjetivacion y las
experiencias de participacion que se producen en un Centro de Actividades Juveniles de la
ciudad de Cordoba desde la perspectiva de jovenes y educadores. Nuestros objetivos especificos

son:

e Describir el escenario socio-politico e institucional de implementacion del programa

socio-educativo CAJ.

26



e Analizar los principales sentidos y practicas que jovenes y educadores construyen en y

respecto al CAJ.

e Identificar las experiencias de participacion juveniles entramadas en vinculos intra e
intergeneracionales del CAJ e indagar las vinculaciones y tensiones con sus otras

experiencias escolares.

e Analizar los efectos subjetivos que se producen en las y los jovenes a partir de su

participacion en este programa socio-educativo.

1.3. Perspectiva de investigacion y estrategia metodologica

Para dar cuenta de dichos objetivos, investigamos desde el paradigma interpretativo-
cualitativo (Vasilachis, 2007) en la medida que permite abordar las experiencias desde los
propios sujetos que las vivencian en un marco social mas amplio. Desde esta perspectiva se
entiende a la realidad y los sujetos en tanto construcciones sociales por lo que se investiga el
fendbmeno en su contexto natural de desarrollo desde una variedad de enfoques y métodos,

comprendiéndose que es el método el que sigue al objeto y no viceversa.

No se buscan explicaciones causales ni leyes sociales generales ya que el foco esta puesto
en los significados singulares y sociales sobre aquello que se esta investigando. Asi, la
perspectiva y significaciones de los sujetos acerca de sus experiencias y préacticas resultan
fundamentales en la comprensién del objeto de estudio. Al mismo tiempo, las interpretaciones de
segundo orden de quien investiga acerca de las interpretaciones previas de los participantes sobre
su propia realidad pasan a formar parte de los modos de comprender de estos Gltimos individuos,

produciéndose asi una doble hermenéutica. Ademas, los sentimientos, deseos y concepciones
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tedricas e ideoldgicas de quien investiga, es decir, la reflexividad y subjetividad del investigador
son elementos constitutivos en la produccion de la teoria (Denzin y Lincoln, 2011; Flick, 2004;

Vasilachis, 2007; Wiesenfeld, 2000).

Acudimos al estudio de caso Unico que implica un recorte contextual y empirico de la
realidad social para poder abordarlo como problema de investigacion (Neiman y Quaranta,
2007). El muestreo fue intencional ya que trabajamos deliberadamente con un caso que
consideramos relevante al problema, tratando de captar la particularidad y complejidad del
mismo. Es decir, no buscamos la representatividad y generalizacion sino la comprension en
profundidad de la temética a partir de un caso que, por sus condiciones y singularidades, nos
permitia potenciar la comprension del fendmeno en cuestion (Neiman y Quaranta, 2007);
preservando y analizando las interpretaciones diferentes y hasta contradictorias que los sujetos

construian sobre una misma situacion (Stake, 1988).

Investigamos en un CAJ que funcionaba en una escuela media de gestion estatal del sur
de la ciudad de Cérdoba, seleccionado a partir de los siguientes criterios: 1) la continuidad de la
coordinadora del CAJ durante cuatros afios, lo cual posibilita cierta sustentabilidad vy
sostenimiento de proyectos y procesos, aspecto no frecuente debido a la precarizacion laboral de
estos tipos de cargos; 2) la accesibilidad a la escuela y al CAJ, por haber desarrollado alli dos

becas de extension* junto a la coordinadora del mismo; y 3) por recibir jovenes de sectores

4 “Participacion democratica de los y las jovenes en la elaboracion del Acuerdo Escolar de Convivencia. Reflexidn,
Co- construccion e intervencion juvenil” (2013) y “Jovenes estudiantes creando puentes entre las familias y la
escuela. Participacion democréatica y plural en la co-construccion del Acuerdo Escolar de Convivencia” (2014).
Ambos co-dirigidos por la Dra. Florencia D’Aloisio y el Lic. Daniel Lemme y avalados por la Secretaria de
Extension de la Universidad Nacional de Cérdoba. Los proyectos tuvieron como finalidad generar, a través de
diversos dispositivos, ciertas condiciones que permitiesen una participacion democratica y plural por parte de los
jovenes y el colectivo educador en la construccién del Acuerdo Escolar de Convivencia en tanto demanda explicita
de la institucion.
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populares, entendiendo que son escasos los lugares o espacios institucionales habilitados con

esas caracteristicas.

El haber accedido con anterioridad la escuela nos facilité el ingreso al campo al conocer
algunas particulares de la comunidad, sujetos y referentes, aunque también implicO estar en
estado de alerta en cuanto a no generar alianzas con los ya conocidos excluyendo a otros sujetos
relevantes para la investigacion y a no dejarnos sesgar por ideas preconcebidas sobre la

institucion, lo cual hubiese implicado una asimilacion sin més de lo novedoso y lo emergente.

Al alejarnos de una perspectiva positivista de la ciencia, hemos dejado de lado la idea de
neutralidad u objetividad en nuestras practicas investigativas y de intervencién (Montero, 2004).
En tanto nos posicionamos desde el paradigma de la investigacion cualitativa, la presencia en el
campo de indagacion fue entendida como un elemento constitutivo e interviniente del mismo.
Quien investiga, desde este paradigma, estd implicado desde su ideologia, sentimientos,
emociones, prejuicios, motivaciones, intereses, deseos, historia personal, en definitiva, desde su
subjetividad (Mancovsky, 2011). El pensar como seria el ingreso al campo, los movimientos una
vez dentro y, desde una mirada ético-politica, con quiénes y para qué realizar esta investigacion,
fueron reflexiones permanentes para pensarnos desde la implicacion. Una implicacion que
posibilitara distanciarse y asi reconocer dicha implicacién, pero no tanto como para

desimplicarnos de aquello que investigdbamos (Mancovsky, 2011).

Una vez que elegimos indagar acerca de las experiencias de participacion en los CAJs
procedimos a construir una contextualizacion que permitiera visualizar y comprender el
escenario complejo a nivel nacional y latinoamericano desde donde se pensaron, planificaron e
impulsaron una diversidad de proyectos socio-educativos, entre ellos, el CAJ. Contextualizacion

que fuimos profundizando a lo largo del proceso de investigacion, mas aun, teniendo en cuenta
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que en el transcurso del mismo se produjo un cambio de gobierno nacional (del kirchnerismo al

macrismo) y por consiguiente, modificaciones en las politicas publicas en educacion.

Para construir la contextualizacion recurrimos al relevamiento y andlisis de diferentes
documentos oficiales acerca del CAJ y otros programas socio-educativos, leyes, resoluciones y
documentos sobre educacion, construcciones artisticas y documentos personales de los CAJ,
notas de observaciones en asambleas y marchas por la continuidad de los programas socio-
educativos, analisis tedricos acerca de esos programas, articulos periodisticos y una vez iniciada
la insercion institucional, analizamos documentos de la escuela y de su CAJ en particular (PElI,

AEC, proyectos).

El trabajo de campo transcurrio6 entre febrero del 2016 y julio del 2017. La primera accion
que llevamos a cabo fue dialogar con la coordinadora del CAJ para preguntarle si podiamos
realizar la investigacién en ese espacio, imaginando a su vez, cuéles eran las posibilidades reales
de una investigacion alli. Luego via e-mail solicitamos a la directora de la institucion la

autorizacion formal, la cual fue ampliada y profundizada en un encuentro posterior.

El primer dia que asistimos al CAJ le contamos a las y los educadores del mismo en qué
consistia el trabajo de investigacion y que en esos primeros momentos se iba observar para
terminar de definir los objetivos y aspectos metodoldgicos. Nos preguntaron qué sucederia de no
continuar el CAJ, explicandoles que, en ese caso, la indagacion seria de corte historica para
reconocer espacios de inclusion socio-educativa y la importancia de su existencia y continuidad
en las escuelas. El contexto de incertidumbre nos obligaba a pensar en una segunda opcion

respecto al como investigar.

Para la construccion de datos utilizamos como estrategia metodoldgica la triangulacion

de técnicas (Fielding y Fielding, 1986), ya que la combinacién permite un abordaje complejo de
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la problemética planteada considerando las limitaciones propias de cada técnica. Acudimos a la
observacion participante durante todo el trascurso del trabajo de campo, realizamos entrevistas
con jovenes, talleristas, docentes y directivos de la escuela, mantuvimos dialogos informales con
otros estudiantes, preceptores, docentes, técnicos y coordinadora de curso, participamos de las
asambleas donde se pensaban estrategias para mejorar las condiciones laborales de los
trabajadores de los programas socio-educativos y exigir su continuidad, y acompafiamos in-situ
en las marchas que se organizaron para tal fin. En todo el proceso investigativo tratamos de
ubicarnos en un punto de “facilidad relativa” que permitiera reconstruir los puntos de vista de los
sujetos desde una “disponibilidad flotante” y una escucha activa, critica y comprensiva (Schjeter,

2016).

De acuerdo a la clasificacion de los roles de participacion y observacion que delimita
Junker (citado en Valles, 1999), nos posicionamos desde el rol “observador como
participante” en tanto facilitaba la construccién de un vinculo de confianza con los sujetos
participantes y, por ende, el acceso a datos mas profundos sobre el fendmeno estudiado. A partir
de una postura de distanciamiento y aproximacién intentamos mantener la doble condicion

simultanea de extrafios y miembros del grupo (Spradley citado en Valles, 1999).

En la medida en que a algunos de los talleristas ya eran conocidos (profundizandose la
relacion a lo largo del trabajo de campo) y que formabamos parte de la cotidianeidad del CAJ, se
difuminaba el hecho que estdbamos alli investigando al punto tal de ser percibidos y nombrados
por educadores y jovenes como una “profe” mas. Los vinculos que se establecieron y
sostuvieron con los educadores, posibilitaron que hablaramos de nuestras vidas personales,

conflictos, encuentros culturales, discutiéramos y debatiéramos acerca de la vida institucional y
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el escenario socio-politico. Se produjo asi, de manera progresiva, el pasaje de la observacion a la

observacion participante (Valles, 1999).

Llevamos a cabo las observaciones en los talleres y actividades del CAJ (dentro y fuera
del establecimiento), en recreos o actividades de la escuela para conocer la dinamica institucional
y, a medida que conociamos el caso y profundizdbamos en el problema de investigacion,
incorporamos observaciones también en las asambleas y acciones de reivindicacion desarrolladas
por la Asamblea Somos Escuela, donde participaban algunos de las y los educadores del caso
CAJ. Luego de cada dia de observacion, a modo de notas, registrdbamos en el cuaderno de
campo las conversaciones, apreciaciones, percepciones e ideas sueltas. La mayoria de los
didlogos fueron registrados in situ a través de audios y mensajes de WhatsApp, con la finalidad
de mantener de la forma mas fidedigna y textual las palabras usadas por los distintos individuos.
El uso del teléfono, en tanto herramienta habitual, permitié no perturbar ni incomodar a los

sujetos mientras se registraba.

Ademas, recurrimos como técnica de indagacion a las entrevistas semi-estructuradas,
que recuperando los aportes de Alonso (1995) sobre entrevistas abiertas, son un proceso de
interaccion donde se produce una “narracion conversacional” entre quien investiga y el sujeto
participante: el primero con un guion temético previo focaliza la narracién a partir de los
objetivos de investigacion y el segundo relata sus experiencias personales intransferibles. En esas
conversaciones, el sujeto participante construye versiones de la realidad de acuerdo a
valoraciones socialmente aceptadas por lo que para poder ir mas alla de ese plano fue importante

interpelar y re-preguntar (D'Aloisio; Garcia Bastan y Sarachu Laje, 2010).

Entrevistamos a jovenes, educadores del CAJ y actores institucionales relevantes para

comprender las multiples perspectivas sobre experiencias de participacion juvenil y espacio
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socio-inclusivos alternativos. Las dimensiones principales que indagamos fueron: trayectoria
escolar, familiar y laboral, funcionamiento del CAJ, précticas desarrolladas en ese espacio,
sentidos construidos respecto al mismo, relaciones inter e intrageneracionales, experiencias de
participacion, vinculaciones y tensiones con experiencias sociales y escolares cotidianas, efectos

percibidos a partir de esas experiencias de participacion®.

Las y los entrevistados proveyeron su consentimiento informado oral para ser parte de la
investigacion tras ser informados de sus objetivos, de la confidencialidad de los datos
reconstruidos, asi como de su libertad plena para no responder preguntas y dar por terminada su
participacion en el momento deseado. El construir vinculos previos de conocimiento mutuo, nos
permitié establecer acuerdos éticos y reducir al minimo cualquier sentido de obligatoriedad y
vulneracion de derechos. Las entrevistas en el caso de las y los estudiantes las realizamos en
horarios de cursado, acordando previamente fecha y hora de acuerdo a sus disponibilidades. En
el caso de los educadores, las entrevistas se hicieron en el hogar de cada uno puesto que el

tiempo que transcurrian en la escuela estaba destinado al desarrollo del taller en si.

En cuanto al anélisis y construccion de los datos recurrimos a la Teoria Fundamentada
(Glaser y Strauss, 1967) ya que posibilita el inter-juego entre los datos y la teoria, es decir,
generar conocimientos basados en el analisis inductivo de datos empiricos en tension con las
lineas y categorias teoricas previas del marco conceptual. En un primer momento recurrimos a
un analisis descriptivo para identificar recurrencias de sentidos que permitan la construccion de
categorias provisorias, las cuales se fueron modificando, re-agrupando y se agregaron otras en

base a nuevos datos y la perspectiva tedrica. Es decir, sostuvimos un proceso dialéctico y en

5> Para que el lector tenga una idea mas aproximada acerca del como estructuramos la entrevista, en el anexo 1
podran encontrar la entrevista mantenida con Micaela, una de las jovenes participantes.
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espiral entre los primeros datos y acercamientos, los analisis incipientes, las nuevas entrevistas y

observaciones y las posteriores re-interpretaciones de los analisis originales.

Luego, de acuerdo a la estrategia de método de comparacion constante, establecimos
interpretaciones méas globales para establecer relaciones entre las categorias, demarcar categorias
centrales y desarrollar lineas de sentido de acuerdo a conceptualizaciones teoricas (Jones,
Manzelli y Pecheny, 2004). En todo el proceso de andlisis priorizamos conservar la riqueza

propia de las narraciones de los sujetos participantes lo cual intentamos plasmar en esta tesis.

A continuacion, presentamos una primera tabla con el perfil de las y los jovenes
entrevistados en cuanto a la edad, barrio de residencia, trayectoria escolar y experiencias
laborales, y una segunda tabla con el perfil de los educadores teniendo en cuenta la edad,
ocupacion y trayectoria en el campo educativo. Para conservar el anonimato de los participantes,

se usaron nombres ficticios.
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Tabla 1. Perfil de jovenes entrevistadas/os

Barrio 1
(donde se
encuentra
ubicada la
escuela).
Antes vivia
en uno de los
barrios méas
grandes de la
zona Sur de la
Ciudad de
Cérdoba.

Barrio 1.
Antes vivia
en un barrio
cercade la
zona céntrica
de la ciudad.

Barrio 2
(barrio-
ciudad
colindante a
la escuela)

Barrio 1

Barrio 1.

Al momento de trabajo
de campo, cursaba 2°
afio. Abandoné en 3°y
4° grado de la primaria
por mudanza y
problemas familiares.
Desde 5° grado asistia a
la escuela-caso.

Repiti6 en 2° afio de la
secundaria.

Cursaba 2° afio. No habia
repetido ni abandonado
la escuela. Desde 5°
grado asistia a la escuela-
caso.

Cursaba 6 ° afio. No
habia repetido ni
abandonado la escuela.
Desde 1° grado asistia a
la escuela-caso.

Queria continuar estudios
superiores: Profesorado
en Educacion Fisica.
Cursaba 6° afio. No habia
repetido ni abandonado
la escuela. En la primaria
curs6 en cinco escuelas
diferentes debido a
mudanzas. Desde 5°
grado asistia a la escuela-
caso. Era la abanderada
de la escuela. Queria
continuar estudios
superiores: Medicina.
Cursaba 6° afio. Desde
jardin de infantes asistia
a la escuela-caso. No
habia repetido y casi

Parte de su infancia vivi6 con
una familia amiga de su
propia familia.

Al momento del trabajo de
campo vivia con su mamay
dos de sus hermanas. El padre
se suicido cuando ella tenia 8
afios. Tiene 5 hermanos. Los
mayores han formado sus
propias familias y viven en
terrenos colindantes a su casa.
Su madre es ama de casa 'y
los fines de semana realiza
“changas” (cuidado de nifios
y trabajo doméstico).

Vera estaba en pareja desde
hacia dos afios.

Al momento del trabajo de
campo vivia con su mama,
sus tres hermanos menores y
recientemente su padre al
reconciliarse con su madre. El
padre era empleado de una
empresa de electricidad y su
madre estaba por ingresar a
trabajar a un local comercial.
Al momento del trabajo de
campo vivia con su madre,
hermanas, un cufiado y
sobrinos. Durante la
entrevista estaba embarazada
y planeaban junto a su pareja
convivir en un futuro
inmediato.

Al momento del trabajo de
campo vivia con sus abuelos
paternos y su hermana menor.
En su infancia vivié durante
periodos intercalados con su
mama o su papa. Tiene varios
hermanastros y hermanastras.

Al momento del trabajo de
campo vivia con su mama,
papa y dos hermanos. Sus dos
hermanos mayores vivian con

No habia trabajado
asalariadamente.

No habia trabajado
asalariadamente.

Trabajo
esporadicamente
como peluguera 'y
en el area
comercial.

No habia trabajado
asalariadamente.

Trabajaba
esporadicamente
en un peladero de
pollos.
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Dana

Soledad

20

14

Barrio 1.

Barrio 1

abandona en primer afio.
Era escolta de la bandera.
Queria continuar estudios
superiores: Contador
Plblico o entrar a la
Policia.

Cursaba 6° afio. Desde
jardin de infantes asistia
a la escuela-caso. Repitid
en 3° grado de la
primaria. Queria
continuar estudios
superiores: Arquitectura
o0 ingresar a
Gendarmeria.

Cursaba 2° afio. Desde 6°
grado asistia a la escuela-
caso. No habia repetido

ni abandonado la escuela.

sus parejas en otras casas.

Al momento del trabajo de
campo vivia con su mama,
tres hermanos y su papa
alternadamente ya que
convive con dos mujeres
simultdneamente. En el

mismo terreno habitaban sus
“abuelos” (tios paternos que

adoptaron a su padre) y un
hermano junto a su propia
familia.

Al momento del trabajo de

campo vivia con su mamay
sus dos hermanos mayores. El

padre fallecié de un infarto
cuando ella tenia 12 afios.

La madre es ama de casa, uno
de sus hermanos trabaja en el
peladero de pollos y el otro es

albafil.

Trabaj6
esporadicamente
durante los recesos
escolares.

No habia trabajado
asalariadamente.

Tabla 2. Perfil de Educadores del CAJ

Cecilia

Aylin

Renata

Tadeo

Lorenzo

30 Lic. y Prof. en Coordinadora 5 afos
Psicologia

31 Lic. en Psicologia Tallerista en Salud 5 afos
Sexual y
Reproductiva

29 Lic. en Cine Tallerista en 3 afos
producciones
audio-visuales

26 Electricista Tallerista en Artes 2 afios
callejeras.

32 Mecanico de bicis Tallerista en ciclo- 3 afos

mecanica

Docente,
extensionista e
investigadora.

Extensionista e

investigadora.

Tallerista en otro
CAJ.

No

No
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Capitulo 2

Contexto socio-politico e institucional de implementacién del Programa CAJ

Introduccion

Nuestras vidas transcurren atravesadas y constituidas por instituciones que nos preceden y nos
forman como sujetos de una sociedad dada. A veces sus efectos, alcances e importancia son faciles de
visibilizar y otras no, pero siempre estan presentes-ausentes (Correa, 2015). Las mismas no existen
por si solas, sino que las portan y actualizan los discursos, las practicas y los sujetos, constituyéndose
en el marco y el cddigo a través del cual se atribuyen significados y sentidos, permitiendo la
produccion de subjetividades (Lemme, 2008). En este sentido, entendemos a la escuela como una
organizacion estructurada bajo dos dimensiones que se entrecruzan: la estructura normativa (reglas,
normas, rituales, cultura institucional) y la compleja red de vinculos y conflictos entre los sujetos que,
si bien estan reguladas por roles, acciones, tiempos y espacios ya establecidos, opera en un cambio

permanente mas alla de lo instituido (Dayrell, 1996; Rockwell, 1995; Tenti Fanfani, 2009).

La institucion escolar en la actualidad estd siendo un entretejido ambiguo plagado de
tensiones, donde se juega lo que fue, lo que deberia ser, lo que se espera que sea, lo que puede sery lo
que es. Son varios los autores que refieren a una crisis institucional que, entre los docentes, toma la
forma de un “sentimiento de crisis” que implica nostalgia y afioranza por un pasado supuestamente
mejor que muchas veces ni siquiera conocieron (Nufiez y Litichever, 2015). La idea de crisis se basa
en dos premisas centrales. La primera es que la escuela ya no es la principal trasmisora de los
conocimientos, saberes y valores legitimados social y culturalmente, teniendo mayor importancia los
medios masivos de comunicacion o las logicas de mercado (Krauskopf, 2008; Nufez, 2007, Tenti
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Fanfani, 2009). La segunda refiere a que la escuela ha perdido su eficacia simbolica como espacio de
socializacion y, por ende, su potencial otrora indiscutible, para producir (determinadas) subjetividades
0 identidades (Chamorro et al, 2007; Falconi, 2004). Algunos autores plantean que la escuela, junto a
la familia y el Estado, atraviesa un proceso de des-institucionalizacion, esto es, que ya no tienen la
capacidad de regular la conducta y el comportamiento de los individuos de la sociedad (Tiramonti,
2005). En este sentido, Duschatzky y Corea (2002) planteaban, en el contexto de crisis del 2001, la

impotencia instituyente de la escuela.

Sin embargo, se reconoce que la escuela sigue apareciendo en el discurso como un “valor
positivo” (Chaves, 2005) por lo cual es mejor asistir que atenerse a las consecuencias de no pertenecer
a ella (Urresti, 2000). Tiramonti (2005), en ese sentido, plantea que la institucion escolar ya no
“promete” un futuro mejor pero Si un presente mejor: de contencion, de inclusion, de socializacion. Al
mismo tiempo, es significativa para sus estudiantes como espacio de sociabilidad juvenil (D’Aloisio,
2018; Guerrero Salinas, 2000; Paulin et al, 2010; Weiss, 2009) y, particularmente en los sectores
populares, la escuela posee cierta expectativa de movilidad ocupacional intergeneracional (Guerra
Ramirez y Guerrero Salinas, 2012) y es una apuesta de dignificacion vital y validacion subjetiva
(D’Aloisio, 2018). En definitiva, la escuela, tanto para quienes estan dentro como fuera de ella,
aparece como una institucion significativa en tanto sigue conservando el lazo social y, aunque difuso,

un horizonte de oportunidades (Paulin et al, 2016).

La escuela secundaria desde sus origenes fue selectiva en tanto fue creada con fines
propedéuticos o la formacion para puestos medios en lo publico y lo privado. Desde mitad del siglo
XX en adelante se hicieron enormes esfuerzos politicos para incluir en el sistema a los sectores
medios y populares y, en la actualidad, puede observarse en simultaneo la funcion de incorporacion y

de seleccién, por lo cual una gran cantidad de jovenes siguen quedando por fuera de la escuela
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secundaria (D’Aloisio, 2018; Tiramonti, 2011). Si nos centramos en el Ultimo siglo, entre el afio 2005
hasta el 2015, desde el gobierno nacional se promovieron una serie de programas alternativos al
dispositivo escolar tradicional, como es el caso del CAJ que aqui nos convoca, y se apunto, a través
principalmente de la Ley Nacional de Educacion 26.206, a una flexibilizacion y democratizacion del
formato tradicional de escuela secundaria asentada en la mejora de la calidad educativa en general v,
en particular, en la inclusion de aquellos jovenes no escolarizados o con escolaridades de “baja

intensidad” (Kessler, 2014).

Para poder realizar un analisis de las experiencias de participacion que acontecen en el CAJ es
necesario ampliar la mirada y detenernos en diferentes dimensiones de andlisis desde las cuales
construimos el caso: politicas nacionales en materia de educacién, el programa CAJ como uno de los
programas socio-educativos y el caso de investigacion particular de implementacion y apropiacion de
dicho programa. Dedicaremos este capitulo, en primer lugar, al escenario nacional y también
latinoamericano que auguraba, al momento de expansion de los CAJ, el paradigma de la inclusion
socio-educativa. Inclusion que se intentd alcanzar a través de una serie de “politicas de subjetividad”
(Tedesco, 2002) ya que politicamente se pens6 a la exclusion no solo en términos econdémicos sino
sobre todo subjetivos. A su vez, describiremos los origenes del CAJ, sus objetivos, modalidades, ejes
y orientaciones propuestas en los lineamientos discursivos del programa. En segundo lugar, a un nivel
mas situado y concreto, analizaremos el escenario y la comunidad educativa donde desarrollamos la
investigacion teniendo en cuenta las limitaciones y potencialidades que producian para el CAJ. En
este punto, realizaremos una descripcion de la escuela, el CAJ y sus participantes en clave de
trayectorias, organizacion y contexto social, y nos adentraremos en aquellas condiciones
institucionales, la escuela y las politicas publicas que favorecian u obturaban el proceso de

consolidacidn, perdurabilidad y produccién en y desde dicho espacio. Por ultimo, en un plano socio-
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econdmico, analizaremos las condiciones laborales de las y los educadores del CAJ que, en un
escenario nacional de incertidumbre y dificultades econdémicas, fueron en gran parte las limitantes

para seguir sosteniendo el espacio.

2.1. Trama sociopolitica: la inclusion social y educativa como una apuesta politica (2005-2015)

Juan Carlos Tedesco (2008) denomind “nuevo capitalismo™ a las politicas de los afnos *90: si el
antiguo intentaba incluir a todos en las l6gicas de explotados y explotadores, el nuevo no tendria esa
“vocacion hegemonica”, ya que las reglas de juego son el libre mercado y la competencia por lo cual
la inclusién seria responsabilidad del individuo y la exclusion del “perdedor” una consecuencia que le
es indiferente a ese sistema. Se trataba de una “economia autoritaria” que decidia que una parte de la
poblacion directamente no era necesaria (Tedesco, citado en Porter Galater, 2006). Ante un sistema
capitalista con logicas de exclusion, competencia y mercado son posibles segin el autor tres

“respuestas sociales”: “a) el surgimiento del individualismo asocial, b) la cohesion fundamentalista o

c) el desarrollo del sujeto reflexivo” (Tedesco, 2002).

Tedesco (2006) también planted que preguntarse si queremos igualdad e inclusion es una
pregunta eminentemente politica, luego el como lograrlo es ya una cuestion ética: “Sélo si nos
ponemos de acuerdo en que queremos incluir, en que queremos crear igualdad de oportunidades,
entonces si podemos comenzar a pensar en cémo hacerlo” (p.4). Al “como” construir inclusion se
orientaron, en nuestra mirada, las politicas socioeducativas de los gobiernos kirchneristas, que
buscaron producir una transformacion del sistema educativo, la educacion y la escuela, a través de
propuestas concretas tales como la extension del piso obligatorio, la democratizacion del espacio

educativo y un intento de reconocimiento de las trayectorias educativas “reales” que son parte de los
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fundamentos de los nuevos formatos escolares, la diversificacion de las ofertas y modalidades

educativas y de iniciativas de diversos proyectos socio-educativos.

La tultima respuesta acerca del “desarrollo del sujeto reflexivo” devino en las denominadas
“politicas de la subjetividad”. El ex Ministro de Educacion de la Nacion (2007-2009), tomaba como
ejemplos paradigmaticos a Chile y Francia ya que en dichos paises se habia aumentado el presupuesto
destinado a la educacion y sin embargo los resultados practicamente no se habian modificado. El
error, segun el autor, estaba en considerar que las desigualdades a nivel escolar se podrian reducir
dirigiendo los esfuerzos unicamente al financiamiento material y de infraestructura sin tener en cuenta

la subjetividad de quien ensefia y quien aprende (2006).

La exclusion, no es solamente en términos productivos y econdmicos, sino que implica un
fuerte impacto subjetivo que es la ruptura con el pasado y la imposibilidad de proyectarse en un futuro
(Tedesco, 2002), por ello estas politicas estaban “destinadas a garantizar condiciones institucionales
que permitan cumplir con el derecho a la subjetividad para todos” (Tedesco, 2008, p.5). De alli los
esfuerzos para atender las trayectorias reales o dar visibilidad a las sexualidades alternas por ejemplo
en un marco mas amplio de reconocimiento de derechos. No es casual que la escuela haya sido la
institucion estratégica donde se asent6 el proyecto de inclusién, ya que es uno de los pocos lugares

publicos y estatales al que acceden miles de jovenes. Como enfatiza Di Leo (2009):

La escuela media publica, a pesar de ser objeto de politicas, condiciones y demandas sociales
fragmentadas o contradictorias, sigue siendo -y en el caso del nivel medio, en forma creciente- la
Gnica institucion estatal en la que muchos jovenes transcurren, diariamente, un tiempo
considerable (p. 68).

Al mismo tiempo, como describiamos en la introduccidn, a pesar de la crisis institucional que
estd atravesando la escuela, sigue siendo para los jovenes una apuesta de dignificacion vital y

validacion subjetiva (D’Aloisio, 2018). Tedesco (2008) sefialaba que el desafio de las politicas de la
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subjetividad estaba en reconocer y potenciar aquellas dimensiones de la docencia directamente
relacionadas con la construccién de un sujeto: la confianza en la capacidad de aprender del estudiante,
la orientacién del proceso pedagdgico en direccion a la posibilidad de reflexionar y definir un
proyecto de vida, y el fortalecimiento de la capacidad del estudiante en cuanto a la narracién acerca de
sus propios intereses, pensamientos, deseos, necesidades y sentimientos, es decir, poder narrarse a si
mismo. Tres estrategias pedagogicas que, segun el autor, “contribuyen decisivamente a formar sujetos
y no meros repetidores de informaciones o, peor aun, desertores del proceso de aprendizaje” (2008,
p.6). Si traducimos las dimensiones que emplea Tedesco desde las categorias de Axel Honneth (2009)
respecto a las formas de reconocimiento involucradas en los procesos de construccion de
subjetividades, se asocian con un “reconocimiento ético-social” en tanto el docente tendria confianza
en las capacidades particulares del estudiante y aportaria a la construccion de autoestima por parte de

éste altimo.

Como planteamos, los ultimos gobiernos en Argentina (2003-2015) se orientaron a la
construccién de un proyecto nacional mas inclusivo, basado en el respeto y promocion de los
Derechos Humanos, buscando reconstruir un escenario politico y social resquebrajado por el
corrimiento del Estado en la década del 90’ de su responsabilidad de garantizar el acceso a la
educacidn, la salud, el trabajo (Blanco, Garcia, Grissi y Montes, 2006). La intervencion estatal en
materia de derechos pudo observarse particularmente en la educacién a través de la implementacién
de un conjunto de leyes, programas y beneficios sociales que apuntaron a la inclusion social y

educativa de las infancias y juventudes.

Si nos detenemos a analizar la cobertura educativa en nuestro pais, a partir de la obligatoriedad
de la escuela primaria impulsada en el afio 1993, en la actualidad es practicamente universal (Kessler,

2014). En la escuela secundaria no sucede lo mismo. Segun datos del Sistema de Informacion de
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Tendencias Educativas en América Latina (SITEAL), en el afio 1993 la escolarizacién secundaria
cubria solo el 52,7%, en 2003 el 85,7%, en el 2011 el 84,4% y en 2013 asciende al 88%. Ese
incremento puede ser analizado a partir del ingreso masivo a ese nivel de los sectores populares
urbanos en otros tiempos excluidos (Kessler, 2014) y también de los pueblos originarios y jovenes de
sectores rurales (Lopez, 2007). Aun asi, la universalizacion fue sensiblemente menor en aquellos
sectores en peores condiciones de marginacion y vulnerablizacion social y territorial. La tasa de
escolarizacion para el afio 2014, en jovenes de nivel socioeconémico bajo era del 82,91%, 90,33% en
nivel medio y 93,84% en altos. Porcentajes que disminuyen considerablemente en cuanto al egreso y

finalizacion de la escuela secundaria (SITEAL).

A continuacion, analizaremos la Ley de Educacion Nacional 26.206 que es el marco general
para comprender el nuevo paradigma de la educacién en tanto modelo inclusivo, y méas adelante
desarrollaremos los lineamientos del Programa socio-educativo CAJ que se re-significo a partir de

dicha ley.

2.1.1. La Ley de Educacion Nacional como punto de inflexion en el nuevo paradigma de

la educacién

Al analizar discursivamente diferentes documentos legales, la educacién y la escuela aparecen
como las que pueden y deben hacerse cargo, en parte, de la inclusién, la disminucion de las
desigualdades sociales y el logro de una mayor equidad a través de la igualdad de oportunidades:
“poseemos una certeza: en la concrecion de un proyecto de pais justo, libre y solidario la educacion
tiene un papel determinante” (Consejo Federal de Educacion -CFE-, 2008). Sobre la escuela recayo el
mandato de producir las condiciones necesarias para la produccion de subjetividades reflexivas ya que

se la reconoce como uno de los espacios fundamentales donde se despliegan procesos de subjetivacion
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y, asi las y los jovenes puedan reflexionar sobre si mismo y reconocerse como sujeto de derecho y
obligaciones sociales que promuevan una nacién solidaria, responsable, equitativa, con igualdad de

oportunidades y con justicia social (LEN, 2006, Art. 3y 4).

Desde un plano legal, en este aparatado haremos referencia a la educacion como un derecho
universal y una responsabilidad compartida, a la calidad educativa como un derecho y una obligacion

y a la escuela como espacio de participacion y ciudadania.
a. La educacion como un derecho universal y una responsabilidad compartida.

En el afio 2006 se promulgd la nueva Ley de Educacion Nacional -LEN- 26.206 que anuld la
Ley Federal de Educacion (de 1993) y marcO una nueva perspectiva para la educacion: mas inclusiva,
obligatoria, democratica y profesionalizante. A partir de la misma, el Estado reconoce y aborda la
crisis institucional del nivel secundario apuntada por numerosas investigaciones nacionales, que de
acuerdo al CFE tiene relacidn directa con la rigidizacion del sistema tradicional y el alejamiento de la
oferta educativa de las demandas sociales. Al mismo tiempo, se identifica que ésta es una
problemética compartida por los diferentes paises latinoamericanos, lo cual supone que no puede ser
abordada con “estrategias simples o unidimensionales” y que la escuela no puede hacerse responsable
por si sola. Asi, se establece que la educacion es “responsabilidad principal e indelegable” del Estado
y los gobiernos provinciales, al mismo tiempo que se hace co-responsables a la sociedad, las
organizaciones sociales, las familias y a los propios sujetos escolarizados que deben poder percibir en

la educacion un “derecho y una oportunidad” (LEN 26.206).

La educacion es concebida como un bien publico, un derecho personal y social que debe estar

garantizado por el Estado en tanto prioridad:

La educacion es una prioridad nacional y se constituye en politica de Estado para construir una
sociedad justa, reafirmar la soberania e identidad nacional, profundizar el ejercicio de la
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ciudadania democratica, respetar los derechos humanos y libertades fundamentales y fortalecer el
desarrollo econdmico-social de la Nacion (LEN 26.206, Art. 3).

Al conferirse mayor protagonismo al Estado (Lépez, 2007) en el afio 2006 se promulga la Ley
de Financiamiento Educativo 26.075 donde se establecid que el presupuesto destinado a la educacion
no debe ser menor al 6% del Producto Bruto Interno -PBI-, dio lugar a la creacion del Programa
Nacional de Compensacion Salarial Docente destinado a remediar las desigualdades existentes en
diferentes jurisdicciones o tramos de la carrera y se delimité la intervencion de multinacionales que
apunten a la mercantilizacion de la educacion. En la misma linea de financiamiento, el Plan de
Mejoras Institucional (PMI) apuntaba a que cada escuela secundaria, con acompafiamiento vy
asistencia de los equipos técnicos jurisdiccionales, disefie un plan referente a la propuesta escolar y
organizacion institucional y asi recibir del Gobierno Nacional y Provincial el financiamiento

correspondiente para su desarrollo®.

Asi mismo en la LEN se especifica como prioridad a los sectores mas desfavorecidos en
relacion a la asignacién de recursos y a las estrategias pedagogicas, por ejemplo, que en esos sectores
trabajen aquellos docentes con mayor calificacion y experiencia. Para dar sustento al derecho a la
educacion se crea la Asignacion Universal por Hijo (2009), un beneficio econémico mensual
destinado a los hijos menores de 18 afios de padres y/o madres desocupados o con sueldos menores al
Salario Minimo, Vital y Mdvil, siendo requisitos excluyentes la regularidad de alumno y el control de
salud (carnet de vacunacion). A su vez, en la provincia de Coérdoba, en el afio 2012, comienza a
funcionar el Boleto Educativo Gratuito que posibilita viajar de manera gratuita en el transporte urbano
de pasajeros a estudiantes, docentes y personal de apoyo de todos los niveles del sistema educativo,
con el objetivo principal de disminuir las inasistencias de estudiantes relacionadas con la

imposibilidad economica de traslado.

® Resolucidn del Consejo Federal de Educacion N° 88/09.
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b. La educacién de calidad como un derecho y una obligacion.

Uno de los puntos mas sobresalientes de la LEN fue el Plan de Educacion Obligatoria que
implico la universalizacion de las salas de 3 afios, la obligatoriedad de la sala de 4 en el caso del nivel
inicial y de la educacion secundaria en sus dos ciclos (Basico y Orientado), lo cual es presentado
como un desafio y una meta a largo plazo, un “proceso de trasformacién paulatino” (D’ Aloisio, 2010).
La obligatoriedad es entendida como una desnaturalizacion de las I6gicas tradicionales del sistema
educativo de nivel secundario de la Argentina, implicando un cambio desde un paradigma selectivo
destinado a los sectores medios y altos hacia un paradigma inclusivo de aquellos sectores
historicamente excluidos: las personas con discapacidad, los miembros de pueblos originarios y los

sectores econdmicamente desfavorecidos’.

(13

En paralelo al desafio de la obligatoriedad se establece la meta de la calidad educativa: “el
desafio es no sélo universalizar la escolarizacién sino universalizar logros en relacion con el proceso
de ensefianza y aprendizaje” (CFE, 2008). Preocupacién por la calidad educativa que persiste desde
los afios 80’, dimensionada a partir de la fragmentacion del sistema educativo, es decir, que los
circuitos de escolaridad son diferenciados segun clase social reproduciendo y profundizando las
desigualdades sociales ya existentes (Kessler, 2014; Tiramonti, 2005). La calidad educativa es una
cuestion clave en la LEN, sin embargo, qué se entiende por ella es bastante difuso y ambiguo (L6pez,

2007). Para poder abordar efectivamente la inclusion educativa, la obligatoriedad y la calidad

educativa se establecen varias estrategias simultaneas.

En primer lugar, se diversifico la oferta educativa en términos de modalidades, secuencias y
métodos de ensefianza (Tenti Fanfani, 2008). Asi, en la actualidad encontramos la Educacion Técnico

Profesional, Artistica, Especial, Permanente de Jovenes y Adultos, Rural, Intercultural Bilingie, en

" Del 17% de jovenes no escolarizados en 2010, el 63% pertenecian a sectores populares y hogares monoparentales
(Encuesta del Observatorio de la Deuda Social Argentina (ODSA), en Kessler, 2014).
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Contextos de Privacion de Libertad y la Educacion Domiciliaria y Hospitalaria. Ese despliegue,
segun Gluz (2013), pone en cuestiéon la mirada culpabilizadora e individual sobre el abandono o la
interrupcion de la trayectoria educativa y corre el foco hacia ciertos dispositivos o0 modalidades del
sistema educativo que son en si expulsores. Ese corrimiento puede ser también observado en la
concepcion que se tiene de las capacidades y dificultades de aprendizaje, ya que se plantea que saber
diferenciar entre “capacidad de aprendizaje” y “capacidad de aprender del proceso educativo formal”
es fundamental para mirar las condiciones institucionales de educabilidad (CFE, 2008). Aun asi,
existen ciertos remanentes de concepciones previas al pensarse el proyecto de vida, la insercion futura
en el campo laboral o la continuidad de estudios superiores desde el “deber y la voluntad individual”

(D’ Aloisio, 2010).

En segundo lugar, aparece como cuestion clave en la LEN el acompafiamiento de trayectorias
escolares a través de una diversidad de estrategias, recociéndose de este modo, la existencia de
maltiples experiencias escolares y sociales al interior del sistema educativo. A las estudiantes
embarazadas o madres se les debe garantizar el derecho a educarse a través de la flexibilizacion del
régimen de asistencia, un espacio en la escuela destinado al amamantamiento y el posible cambio en
la modalidad de cursado. A las y los estudiantes “con capacidades o talentos especiales” se les debe
permitir, si fuera necesario, la flexibilizacion o ampliacién del proceso de escolarizacion. A aquellas y
aquellos nifios y jovenes no escolarizados se les debe promover el re-ingreso paulatino a través de
instancias y espacios de educacion no formal. Se habilita la creacion de nuevos roles y puestos de
trabajo (coordinadores, tutores) para realizar un seguimiento individualizado de las trayectorias
educativas. Y, se apunta a la creacion de gabinetes interdisciplinarios que, en las escuelas junto a
organizaciones pertinentes de la comunidad y el gobierno, puedan realizar un seguimiento adecuado

de aquellos estudiantes que requieran atencion psicologica, psicopedagogica y/o médica.
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El acompafiamiento de las trayectorias escolares y sociales también se vio reflejado en la
creacion de diversos planes y programas. Por ejemplo el Plan Finalizacion de Estudios Primarios y
Secundarios -FinEs- (2008) posibilitaba que aquellas personas mayores de 18 afios que habiendo
cursado el Gltimo afio de la secundaria y que aun debian promover espacios curriculares, pudiesen
finalizar los estudios a traves de una serie de trabajos practicos con acompafiamiento de tutores en
escuelas sedes®. En la provincia de Cordoba, ademas, se cred en el afio 2010 el Programa PIT de
Inclusion/Terminalidad de la escuela secundaria y Formacion Laboral para Jovenes de 14 a 17 afios
frente a la preocupante disminucion de la matricula escolar en esa franja etaria que, al no cumplir con
los requisitos para ingresar a un Centro Educativo de Nivel Medio de Adultos (CENMA), se

desafiliaba del sistema educativo.

En tercer lugar, en la LEN, la formacién docente inicial y continua aparecen como clave de la
calidad educativa (L6pez, 2007). Como ejemplo principal de ello, encontramos el Programa Nacional
de Formacion Permanente (PNFP) que en el afio 2014 comenz6 a implementarse de manera gradual
en todas las escuelas y terciarios de gestion publica y privada. EI PNFP, vigente hasta el 2017, tenia
como finalidad brindar una formacién permanente, universal, situada y gratuita para que como
colectivo educador elaboren un proyecto institucional orientado a revisar y mejorar las practicas de

ensefianza y de aprendizaje®.

En cuarto lugar, en la ley se establece que deben crearse espacios de educacién no formales o
extracurriculares que funcionen en dias y horarios no escolares, destinados a estudiantes y jovenes no
escolarizados de la comunidad para promover su inclusion paulatina a la escuela y donde se
desarrollen actividades relacionadas con el deporte, el arte, la recreacion, la naturaleza, la ciencia, la

cultura y la solidaridad (Art. 32 e). Se penso el acceso a la cultura en su relacion con la disminucion

8 Extraido de http://www.cba.gov.ar/plan-finalizacion-de-estudios-secundarios/
® Resolucidn del Consejo Federal de Educacion N° 201/13.
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del abandono escolar y la posibilidad de re-insercion al sistema educativo desarrollandose tres
programas principales. Los Centros de Actividades Juveniles (2001) que, por ser de interés central de
esta investigacion, serd abordado en profundidad en el siguiente apartado. El Programa de Orquestas y
Coros Infantiles y Juveniles para el Bicentenario (2009) desde el cual se intent6 estimular el contacto
y el disfrute de la musica y posibilitar un mejor acceso a bienes y servicios culturales®®. Por tltimo, el
Plan Conectar Igualdad (2010) que implicé la entrega de una netbook de manera gratuita a las y los
estudiantes y docentes de las escuelas publicas secundarias, de educacion especial y de los institutos
de formacion docente con el objetivo de brindar una herramienta de acceso cultural que disminuya la
brecha digital entre jovenes de distintos sectores socio-econdmicos y mejorar los procesos de

ensefianza y de aprendizaje a través del uso de las nuevas tecnologias®®.

En sintesis, y retomando los aportes de Honneth (2009), el registro de la variedad de
trayectorias escolares y el despliegue de formatos, dispositivos y estrategias efectivizaban, en parte, el
planteamiento de las politicas ya que legalmente se expresa un “reconocimiento juridico-moral” de los
derechos de las y los educandos y un “reconocimiento ético-social” al respetarse las formas de vida y
las capacidades particulares que se observan al interior del diversificado y complejo sistema

educativo.
c. La escuela como espacio de participacién y ciudadania.

Tanto la inclusién como la calidad educativa no pueden entenderse por fuera de un contexto de
ampliacion de derechos para Nifias, Nifios y Adolescentes que supuso un cambio de paradigma al
pasar de ser considerados “objetos de tutela” a “sujetos de derecho”. Tras la Ley Nacional 23.849 que
aprueba y rectifica la Convencion Internacional de los Derechos de los Nifios, Nifias y Adolescentes,

en el afio 2005, se sanciono la Ley 26.061 de Proteccion Integral de las Nifias, Nifios y Adolescentes.

10 Extraido de http://portales.educacion.gov.ar/dnps/programa-nacional-de-orguestas-y-coros-para-el-bicentenario/
11 Extraido de http://www.conectarigualdad.gob.ar/seccion/sobre-programa-6
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En la misma se establece la creacion de tres organismos principales encargados de velar por la
proteccion de esos derechos: a) la “Secretaria Nacional de Nifiez, Adolescencia y Familia” en tanto
organismo especializado en materia de derechos de infancia y adolescencia; b) el “Consejo Federal de
Nifiez, Adolescencia y Familia” el cual tiene funciones deliberativas, consultivas, de formulacion de
propuestas y de politicas de concertacion; ¢) y la “Defensoria de los Derechos de las Nifias, Nifios y
Adolescentes” quien tiene en su cargo la proteccion y promocion de sus derechos consagrados en la
Convencion sobre los Derechos de los Nifios, la Constitucion Nacional y las leyes nacionales

respectivas.

Centrandonos en la escuela, y teniendo en cuenta que las leyes y programas educativos no
pueden ir en contra de los derechos de NNyA reconocidos en el ordenamiento juridico internacional y
nacional, en un plano legal se dio lugar a una mayor participacion democratica de nifias, nifios y
jovenes en las decisiones institucionales, intentando recortar las distancias (a veces autoritarias) en las
relaciones intergeneracionales, implicando asimismo la creacion de nuevos formatos y perfiles
profesionales (Coordinadores de CAJ, de Curso, técnicos territoriales, acompafiantes pedagdgicos,

etc.).

En relacion a la convivencia y la participacion juvenil fueron de suma importancia cuatro leyes
sancionadas en ese periodo. La Ley 26.892 para la “Promocién de la Convivencia y el Abordaje de la
Conflictividad Social en las Instituciones Educativas” (2013) determina que el Ministerio de
Educacion junto al Consejo Federal de Educacion deben acompafiar a las escuelas para que
construyan y/o revisen sus Acuerdos Escolares de Convivencia (AEC) y, a su vez, se crea una guia de
intervencion ante situaciones conflictivas especificas que puedan suceder al interior de la misma. La
Ley 26.150 de “Educacion Sexual Integral” (2006) establece que es un derecho de los educandos

recibir educacion sexual integral de manera transversal y permanente, en todos los niveles tanto en
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escuelas de gestion estatal como privada y se crea un programa en el Ministerio de Educacion que,
junto al CFE, tiene por finalidad delimitar los lineamientos a seguir asi como brindar capacitacion a
los docentes. La Ley 26.877 de “Representacion Estudiantil” (2013) estipula que las instituciones
educativas deben promover la conformacién del Centro de Estudiantes, que todo joven tiene derecho a
participar en la vida institucional y a asociarse en organizaciones varias, y se delimitan las funciones,
objetivos, eleccion, asi como estructura general del estatuto interno que cada centro debe darse. Por
altimo, a partir de la Ley 26.774 de “Ciudadania Argentina” (2012) se permite a jovenes nativos de 16

afios inclusive, votar de manera voluntaria a nivel municipal, provincial y nacional?.

Si bien las anteriores leyes y los marcos normativos mas amplios supusieron un cambio
significativo en la concepcion de nifias, nifios y jovenes, aun podemos encontrar resabios de sentidos
instituidos. En el apartado destinado a la educacion secundaria de la LEN 26.206 se afirma que los
educandos son sujetos que ‘“‘se preparan para el ejercicio de la ciudadania democratica”,
invisibilizando que ya en ese momento de sus trayectorias vitales estan siendo parte de una institucion

que por ley misma deberia ser participativa, plural y democratica.

Ademas, este movimiento democratizador al interior del sistema educativo, a partir
principalmente de los AEC, los centros de estudiantes y los modos colegiados de gestion, no se
produjo sin nuevas tensiones en el escenario escolar debido principalmente a la coexistencia de
practicas verticalistas y dialégicas de ejercicio normativo que producen ambigiiedades en la gestion
cotidiana de la convivencia (Litichever, 2012; Lépez, 2007; Paulin, 2002). Tal vez, aquello instituido

siguio operando con fuerza frente a lo instituyente al ser un cambio de paradigma que basicamente se

2 En este punto, resultan esclarecedoras las palabras de Kriger (2014b) quien plantea que no debe ser entendido
como una conquista de un derecho, porque es solo la anticipacion de uno ya otorgado, mas aun cuando no ha sido
una demanda juvenil. Por otro lado, afirma que debe tenerse cuidado con este tipo de leyes que si bien parecen
progresistas pueden perjudicar a los mismos jovenes en un pais donde un gran sector pretende disminuir la edad de
inimputabilidad.
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dio de arriba hacia abajo, sin un trabajo previo de reflexion, participacién y consulta con las y los
docentes que son en Ultima instancia quienes, como también lo puntualiza Sus (2005), a través de sus

practicas educativas pueden concretizar o no los nuevos significantes que el marco legal proponia.

2.1.2. Acerca de diversos planes y programas tendientes a la inclusion socio-educativa en

América Latina y algunas herramientas de lectura desde investigaciones antecedentes

Como antes mencionamos, muchos de los cambios a nivel educativo que se pensaron en
Argentina estaban inmersos en propuestas y modificaciones que en general estaban aconteciendo en
América Latina. En estas latitudes, encontraremos propuestas similares al CAJ que incluso sirvieron
de inspiracion para modificaciones posteriores del mismo. En nuestra region el programa modelo es
“Abriendo Espacios” creado por la representacion de la UNESCO en Brasil e implementado desde el
afio 2004. EI mismo comenz6 a desarrollarse frente a la preocupante y cada vez mas creciente
“violencia juvenil” relacionada al narcotrafico. Consistia en diversas actividades culturales, digitales,
deportivas y de iniciacion en el trabajo para jovenes escolarizados o no, durante los fines de semana
en las escuelas las cuales contaban con la suficiente autonomia para que se responda a las necesidades
particulares de cada comunidad socio-educativa. Los objetivos principales eran fortalecer los vinculos
entre la escuela y la comunidad, proveer a los jovenes de otros lenguajes no-violentos para resolver
los conflictos, generar mayor sentido de pertenencia, ampliar el universo cultural y favorecer a un

mayor empoderamiento juvenil (Ministerio de Educacién de Brasil, 2009).

Por sus resultados exitosos comenzd a desarrollarse en otros paises con variacion en
modalidades de trabajo y problematicas a abordar. En el caso mexicano, los dias sabados algunas
escuelas se abren para trabajar focalizadamente sobre la prevencion de la violencia de género y
promover la equidad de género, como uno de los problemas sociales mas relevantes en esa sociedad vy,

por ende, disminuir el abandono escolar asociado al clima violento en las instituciones. En Guatemala,
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el programa tiene como objetivos principales disminuir el abandono escolar, preparar a los jovenes
para iniciarse en el mundo laboral y desarrollar capacidades que permitan evitar el consumo de drogas
y alcohol. En Uruguay, la implementacion del programa es mucho més reciente que en los casos
anteriores, y esta destinado a disminuir el abandono escolar y el futuro desempleo que ya se observa

como problema social en la franja etaria de 18 a 30 afios (Rodriguez, 2011).

En la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, el Programa se desarrollé bajo el mismo nombre
que el caso brasilero (“Escuela Abierta”), y dependia de la Secretaria de Educacion. El enfoque era
predominantemente educativo ya que abordaba el seguimiento personalizado de las trayectorias
escolares, la disminucion del abandono escolar y el mejoramiento del trabajo pedagdgico generando
otros modos de aprender en la escuela®. A nivel de la Provincia de Buenos Aires, se llevé a cabo el
Programa “Patios Abiertos”, dependiente de la Direccion General de Cultura y Educacion. El objetivo
principal era mejorar la inclusion educativa y las condiciones de retencion escolar y posible re-
insercion, trabajando en escuelas sedes (que se postulasen para ello), los dias sdbado y domingos,
apuntando a una fuerte articulacion con las organizaciones barriales. La modalidad de trabajo era a
partir de talleres ludicos, formativos y culturales llevados a cabo por “docentes animadores” y un
coordinador por escuela (Direccién General de Cultura y Educacién de la Provincia de Buenos Aires,

2010).

Analizando el porqué del éxito del Programa Abriendo Espacios, el sociélogo uruguayo
Ernesto Rodriguez (2011) delimita una serie de aciertos. En primer lugar, que trabaja desde la
prevencion inespecifica con grupos de jovenes heterogéneos en espacios que son respetados por la
comunidad como es el caso de la escuela. En segundo lugar, el programa ha favorecido la integracion

entre jovenes que se sienten reconocidos, una escuela comprometida y una comunidad que se percibe

13 Extraido de: http://www.buenosaires.gob.ar/educacion/escuelaabierta/club-de-jovenes-y-chicos
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participe de lo que alli sucede. En tercer lugar, rechaza el modelo tradicional de ensefianza y posibilito
que aprendan todos y entre todos. Y, por ultimo, rompe con el modo de control disciplinador para

pensar en una escuela abierta que los fines de semana propone otras modalidades de vinculacion.

Abriendo a otros programas socio-educativos de Argentina, Nobile (2016) ha investigado
sobre las escuelas de re-ingreso de la Ciudad de Buenos Aires y resalta que la diferencia central con la
escuela tradicional se centra en los vinculos entre docentes y estudiantes que resultan “personalizados,
cercanos, de conocimiento mutuo” (p.189). Tiramonti (2015a y 2015b) plantea que en diversas
experiencias de re-ingreso y de atencion a sectores populares (PIT 14-17, bachilleratos populares), los
docentes acentian su capacidad de “escucha, paciencia y comprension” pero advierte que no se
observa una problematizacion y modificacion de la propuesta pedagdgica que en si ya genera
exclusion. En la misma linea, Krichesky (2014) observa que escuelas de sectores populares del
Conurbano Bonaerense se producen inclusiones en términos de ampliacion de matricula y
participacion juvenil, pero en las aulas se da un proceso de exclusion del conocimiento basico y

comun de acuerdo a las curriculas oficiales.

Por otra parte, Montesinos y Sinisi (2009) estudiaron cualitativamente la implementacion del
Programa “Todos a estudiar” en las provincias de Buenos Aires y Tucuman que tenia como finalidad
promover el ingreso paulatino de jévenes que habian abandonado a través de una serie de dispositivos
“por fuera” de la escuela: espacios puente, becas econémicas, asignacion de recursos a la escuela,
entre otros. Plantean que el programa presenta un corte psicologista ligado a una comprension
reduccionista de la pobreza puesto que es explicada a partir de la “baja autoestima” de los sujetos, por
lo cual la tarea principal de incluir pasa por un tamiz “misional/pastoral” al apelarse a la figura del
“rescate” y “recuperacion” y siendo una condicion necesaria la “voluntad de inclusion” de los propios

sujetos. Es decir, si bien se tienen en cuenta condicionamientos sociales y propios de la institucion
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escolar para explicar el bajo ingreso y promocion en los sectores pobres, cuando se nominan las
acciones que deben realizar los agentes educativos de este programa socio-inclusivo se hace hincapié
casi exclusivamente en que se debe promover en los jovenes la autoestima y la voluntad personal de
asistir y estar en la escuela, haciendo uso de la nocién psicologica “resiliencia” y negando entonces

otros factores claves en esta problematica.

En el mismo sentido, Nébile (2016) plantea que para que los jovenes puedan apropiarse de las
oportunidades que brindan las politicas publicas educativas, son necesarios ciertos “soportes” que
hacen que los destinatarios sean de por si individuos “escolarizables”. Es decir, para aprovechar la
oportunidad que las politicas publicas disponen, son ineludibles ciertos soportes familiares, religiosos

y/o comunitarios que enlazan con lo esperado y demandado por la escuela respecto a sus alumnos.

Tedesco y Lopez advertian por el afio 2002 que a partir del objetivo de universalizar la escuela
de nivel secundario surgirian nuevos desafios a nivel latinoamericano, ya que por un lado se abriria el
abanico de demandas, legitimas y urgentes, implicando que se atendiesen aquellas de los sectores con
mayor capacidad de demandar y hacer cumplir sus reclamos. Por otro lado, alertaban que parte de la
sociedad reaccionaria negativamente frente a la incorporacién de los sectores antes excluidos, lo cual
se pondria de manifiesto a través de un plano discursivo: “mediante la subestimacién de la
importancia de estos esfuerzos y la critica por su bajo impacto en la mejora de la calidad” (p. 56) y a

través de una modificacion mas estructural a partir de la expansién de la matricula del sector privado.

Los autores plantean que cuando se extiende el piso obligatorio de la escuela debe promoverse,
en simultdneo, una mayor equidad social para evitar dos “efectos perversos”. El primero es que
quienes no alcanzan a cumplir con los tiempos obligatorios, se encuentran sin la credencial escolar
que permitiria ingresar al mundo laboral y los estudios superiores. El segundo es que pueden diluirse

los aprendizajes basicos y significativos en mas tiempo, por lo que quienes se salen 0 son expulsados
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se pierden contenidos curriculares que hubiesen recibido de ser mas corta la escolaridad. Al respecto,
es importante tener en cuenta que no todas las familias cuentan con los recursos y capitales necesarios
para sostener la educacion (Avila, 2015) implicandole, principalmente a las de sectores populares,
diversos “sacrificios” a nivel econémico y simbdlico para acompafiar a sus hijos en ese proceso

(Guevara, 2016).

Otros “efectos perversos” son sefialados por Tenti Fanfani (2008). En primer lugar, el efecto de
etiquetamiento ya que el hecho de recibir programas socioeducativos es de por si una confirmacion
administrativa que esa escuela es para pobres, solidificando prejuicios y expectativas negativas de la
comunidad ampliada. El segundo es la condescendencia pedagégica, que para el autor es la
experiencia latinoamericana de tener que optar por la exclusion de la escuela o la exclusion del
conocimiento, a la cual también aluden los estudios de Tiramonti (2015%) y Krichesky (2014). El
tercero, tiene que ver con la recarga funcional que soportan las escuelas al hacerse cargo de multiples
demandas y politicas publicas, a lo que se le suma la escasa articulacion entre las jurisdicciones y

agentes publicos intervinientes (Nufiez, Vazquez y Vommaro, 2015).

A su vez existen otras dificultades sefialadas por Vanella et al (2013) ligadas a la poca
articulacion entre el area pedagogica y el area administrativa de los programas socio-educativos, y la
perdurabilidad en el tiempo de los programas que muchas veces de manera abrupta se terminan

dejando a la deriva sin otras opciones a quienes participan y trabajan en ellos.

2.1.3. El Programa CAJ: origenes, trasformaciones y sentidos educativos

En sus origenes el CAJ formaba parte del Programa Nacional de Extension Educativa “Abrir la

Escuela” dependiente de la Direccion Nacional de Politicas Socioeducativas. Este programa incluia
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dos propuestas paralelas: el CAJ y los Equipos de Trabajo para Profesores. Estos ultimos, desde una
linea més curricular, tenian la finalidad de producir reflexiones colectivas sobre la practica educativa y
las herramientas que permitirian abordar las necesidades educativas particulares de cada grupo. La
linea curricular con el paso de los afios fue perdiendo peso en el proyecto mientras que la linea de

trabajo del CAJ fue expandiéndose y profundizdndose cada vez méas (Alterman y Foglino, 2005).

El CAJ fue impulsado por el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia (MECyT) con el
objetivo de: “construir un programa nacional de alto impacto que discuta los modos de pensar a los
jovenes, que sea capaz de reconstruir los lazos entre generaciones y sea potente para cuestionar a la
escuela en sus supuestos y practicas mas rigidos y tradicionales” (Ministerio de Educaciéon de la

Nacion, 2010).

El Programa CAJ comenz6 a implementarse a partir del afio 2001 en algunas provincias
argentinas (Cordoba, Santa Cruz y Chaco) con una progresiva expansion, como prueba piloto frente al
creciente abandono escolar y los constantes conflictos en la convivencia con altos grados de violencia
(Alterman y Foglino, 2005). A partir de la sancion de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206, se lo
retomé para dar sustento al Plan Nacional de Educacién Obligatoria y como una continuidad en la
escuela de un espacio de extension formativa destinado a estudiantes y jovenes no escolarizados®®.
Tiene lugar los dias sabados o en de horarios contra-turno, desarrollandose variadas actividades:
capacitaciones, campamentos, cine-club, proyectos solidarios y talleres, siendo ésta Gltima la

modalidad de trabajo mas utilizada.

14 El CAJ también se implementa en las instituciones penitenciarias, respondiendo a la oferta de Educacion en
Contextos de Privacion de Libertad, haciéndose mayor hincapié en la necesidad de propiciar un ambiente mas
democratico y abierto frente al hermetismo y jerarquizacidn que caracteriza ese tipo de institucion y que funcione
como intermediario entre el adentro y el afuera. En las escuelas primarias, también se implementa el programa bajo
el nombre “Centro de Actividades Infantiles” y el objetivo primordial es acompafiar las trayectorias educativas de
nifias y nifios que requieran apoyo pedagdgico (Centros de Actividades Infantiles —CAIl- Cuaderno de Notas,
Ministerio de Educacion).
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Jerarquicamente el CAJ esta compuesto por tres escalafones: el Equipo Técnico Provincial, el
Equipo Institucional y el Equipo de Gestién (EG)™. EI modelo de gestion esta basado en dar lugar a
las voces juveniles, con coordinacion de educadores y a traves de la conformacion del Equipo de
Gestion y el Equipo de Delegados. Desde alli deben crearse proyectos y actividades de acuerdo a un
sondeo de las expectativas juveniles en particular y la comunidad educativa en general. La
participacion juvenil en este equipo es voluntaria y representativa (deben ser elegidos por su curso). El
EG tiene por finalidad que las y los jovenes puedan aprender y tomar decisiones en co-gestion con el

coordinador, aunque, éste podré optar porque algunas decisiones sean solo entre adultos.

En el 2015, con la amplia expansion del Programa llegaron a funcionar en el territorio
argentino 2861 CAJs. A partir del gobierno nacional de Mauricio Macri (2015) que desarroll6 un
proceso de desarticulacion, descentralizacion y desfinanciamiento de las politicas publicas en materia
de educacion en un marco general con una fuerte impronta neoliberal, el Programa CAJ paso a estar
bajo dependencia de los gobiernos provinciales quienes optaron por la continuidad o no del programa.
Cordoba, no sin tensiones, fue una de las provincias que decidio destinar recursos provinciales para
sostener este proyecto. Se establecieron como lineas prioritarias “fortalecer la educacion secundaria

obligatoria” y “mas tiempo de escuela”. A su vez, se re-plantearon los siguientes objetivos:

I) Ampliar la propuesta de la escuela promoviendo espacios institucionales complementarios para la
construccién de aprendizajes significativos y la ampliacion de los horizontes culturales de los
estudiantes. Il) Fortalecer estrategias educativas que contribuyan al empoderamiento del joven en la
perspectiva de la construccion de ciudadania. 111) Propiciar el uso creativo del tiempo libre en torno al
arte, el deporte, las ciencias y las actividades socio-comunitarias (Ministerio de Educacién de la
Provincia de Cérdoba, 2016).

Los anteriores objetivos establecidos a nivel nacional (ver tabla 4) referian a dos cuestiones

principalmente: el ingreso de los no escolarizados y la calidad educativa a través de modalidades

15 Previo a la descentralizacion del programa, existia un cuarto equipo Nacional que coordinaba a los equipos
técnicos provinciales.
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alternativas de ensefianza. Los objetivos de nuestra provincia, que resultan mas especificos y
explicativos, también hacen alusion a espacios alternativos de produccion de conocimientos escolares
y culturales significativos, se destina un objetivo a la participacién juvenil y la construccion de
ciudadania (que no aparece en ninguno de los objetivos nacionales) y otro al uso del tiempo libre y la

importancia de estos espacios escolares para ofrecer actividades recreativas a las y los jovenes.

Para que en una escuela se abra un CAJ, la o el directivo de la misma tiene que solicitarlo al
Equipo Técnico Provincial presentando una justificacion en términos de vulnerabilidad institucional
(alto abandono escolar, necesidad de retencion escolar, apoyo en trayectorias educativas, etc.). El
equipo directivo, junto a docentes y estudiantes, y el equipo técnico jurisdiccional, son los encargados
de seleccionar al coordinador/a, de acuerdo al curriculo vitae, entrevista personal y propuesta. Una
vez elegido la o el coordinador, se debe conformar el Equipo Institucional el cual, junto al Equipo de
Gestion, tiene por finalidad definir la orientacion del CAJ dentro del Proyecto Educativo Institucional

(PEI) y trabajar en la implementacion, consolidacion y el sostenimiento del mismo.

Respecto al perfil de las y los coordinadores del CAJ se busca a alguien con una formacion
docente terciaria y/o universitaria, que presente experiencia laboral en el nivel secundario, que posea
capacidad para gestionar y articular espacios con participacién juvenil y que sea reconocido por parte
de la comunidad educativa. La tarea fundamental de este rol es poder implementar junto a talleristas y
jovenes un proyecto que dé respuesta a las inquietudes de estos Gltimos, reconociendo sus saberes y
experiencias al mismo tiempo que tendiendo puentes generacionales y articulaciones entre la escuela,
la comunidad y otras organizaciones sociales. Sus tareas implican asumir la responsabilidad
institucional del proyecto junto al director, organizar y ser parte del Equipo Institucional CAJ y del

Equipo de Gestion, promover y facilitar el trabajo en equipo, escuchar las demandas de la comunidad
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y generar acciones que permitan establecer relaciones con otras instituciones barriales y estatales

(Ministerio de Educacion de la Nacién, 2010).

En cuanto a las y los talleristas, a partir de la descentralizacion del programa ya comentada, el
perfil que se busca es preferentemente docente y en ejercicio en la escuela secundaria, en caso
contrario, se requiere la autorizacion expresa del Equipo Técnico Provincial. Sus tareas principales
son desarrollar un taller (registrando asistencias, presentando diferentes y nuevas actividades,
fomentando la participacion juvenil), participar del Equipo de Gestion Institucional y reuniones de
personal de la escuela, y co-construir junto al coordinador los informes solicitados por el Equipo

Provincial.

Respecto a las tematicas abordadas y las actividades desarrolladas, el Ministerio de Educacién
de Cordoba propone tres ejes transversales a ser trabajados en el CAJ: Educacion Sexual Integral,
Participacion Juvenil y Derechos Humanos y Prevencion del Consumo Problemético de Drogas.
Dichos ejes pueden ser trabajados transversalmente en cualquiera de las orientaciones que se elijan: a)
arte (musica, teatro, artes visuales, danza); b) educacion fisica (con énfasis en deporte y recreacion) y
c) ciencias, educacion ambiental y comunicacion. Los aspectos que se deben tener en cuenta a la hora
de elegir son, principalmente los intereses juveniles, que sean educativos y con integracion a las
curriculas de las asignaturas y las posibilidades de su realizacion en espacios, tiempos y recursos
materiales y humanos disponibles. Ademas, se prevé la articulacion con otras escuelas, organizaciones

de la comunidad e instituciones del Estado.

Una vez elegidas las orientaciones que tendra cada CAJ en particular, serd necesario establecer
a través de qué modalidad se abordaran: Taller, Modelo de liderazgo por ejes tematicos, Video-club;

charlas, debates y conferencias, actividades deportivas, Encuentros de socializacion, entre otras. La

60



modalidad puede ir modificAndose de acuerdo a los tiempos, espacios y emergentes propios de cada

CAJ.

A continuacion, en un intento de sintetizar lo expuesto respecto al CAJ, plasmamos en cuadros
sinopticos por un lado la LEN 26.206 como marco general del cual se deriva el plan CAJ (Tabla 3), en
segundo lugar, las modificaciones y lo que persiste a partir de la descentralizacion del programa
(Tabla 4) y, por otro, la estructura del mismo teniendo en cuenta los ejes transversales, las

orientaciones y las modalidades (Tabla 5).

Tabla 3. De lo general a lo particular en los origenes del
CAJ.
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s Equipo Técnico

N Profesores
PLAN ‘1/ . é/ Provincial
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Tabla 4. El antes y el después -2016- de la descentralizacion del Programa CAJ en la

Provincia de Cordoba.

Equipos de Trabajo

Objetivos

Financiamiento

Destinatarios

Tiempos

Ejes Transversales

Actividades

Equipo Nacional

|

Equipo Técnico Jurisdiccional

|

Equipo Institucional

|

Equipo de Gestion.

e Contribuir a la calidad
educativa.

e Fortalecer la inclusién social de
los que no asisten.

e Promover la apropiacién de
conocimientos con modos
alternativos.

Ministerio de Educacion de la
Nacion

Jévenes estudiantes y no
escolarizados de la comunidad.

Sabados o dias de semana en
horarios de contra-turno.

e Educacion Sexual Integral.

o Participacion Juvenil y
Derechos Humanos.

e Prevencién del Consumo
Problematico de drogas.

Taller, Modelo de liderazgo, video-
club, charlas, conferencias, debates
y deportes.

Equipo Provincial

|

Equipo Institucional

|

Equipo de Gestion.

o Ampliar la propuesta de la
escuela promoviendo espacios
institucionales complementarios
para la construccién de
aprendizajes significativos y la
ampliacién de los horizontes
culturales de los estudiantes.

o Fortalecer estrategias educativas
que contribuyan al
empoderamiento del joven en la
perspectiva de la construccién
de ciudadania.

o Propiciar el uso creativo del
tiempo libre en torno al arte, el
deporte, las ciencias y las
actividades socio-comunitarias.

Ministerio de Educacion de la
Provincia de Cérdoba.

Jévenes estudiantes y no
escolarizados de la comunidad.

Sdbados o dias de semana en
horarios de contra-turno.

e Educacion Sexual Integral.
e Participacién Juvenil.

e Derechos Humanos y
Prevencién del Consumo
Problematico de drogas.

Taller, Modelo de liderazgo, video-
club, charlas, conferencias, debates
y deportes.
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Tabla 5. Ejes transversales, orientaciones y actividades

delCAJ.

/‘ Taller

< N\
/" Arte: musica-teatro- = h.ﬂodelo de
artes visuvales y danza. /‘ liderazgo
\\ '/v
Video Club

o . /‘
Educacion Fisica: deporte

< } Actividades:
y recreaciones. e —

g J K
Charlas
7 N
Ciencia, educacion
ambiental y comunicacion. J \ Confereniias
_

\ Deportes

Orientaciones:

=

Ejes transversales

o i e = " 2. 3
Educacion sexual Derechos Humanosy
Integral Prevencion del Consumo

gxal. Problematico de Drogas.

N J K. e e it

Participacion juvenil.

A esta altura del recorrido sobre las politicas de inclusion socioeducativa en la region y mas
especificamente en Argentina podemos preguntarnos cuales son los sentidos educativos que

atraviesan al programa CAJ desde los diversos antecedentes y documentos analizados.

En una aproximacion evaluativa, Alterman y Foglino (2005) se propusieron generar un

“balance de la experiencia” para determinar las dificultades y potencialidades del disefio e

63



implementacion del programa. A partir de entrevistas y analisis de documentos, indagaron sobre los
modos en el que el CAJ habia dado respuesta a diversas problematicas de las instituciones escolares
que, segun las autoras, la propia escuela no habia podido resolver como “el creciente fracaso y
abandono de la escuela de adolescentes y jovenes y los problemas de indisciplina, convivencia y
violencia escolar” (p.670). La investigaciéon concluydé que el CAJ se habia transformado para los
jovenes en un “lugar” de contencion, escucha y participacion, de negociacion con adultos, de
aprendizaje de saberes diferentes a las curriculas, de sociabilidad, de esparcimiento y de voluntariado

social.

Castagno y Previtali (2016) desde un proyecto de extension e investigacion, estudiaron las
experiencias que construyen los CAJ en instituciones que alojan a jovenes mujeres privadas de
libertad en la ciudad de Cérdoba. Plantean que el CAJ aparece como "islas de reconocimiento del otro
como sujeto de derecho™. Son espacios que posibilitan "encuentros subjetivantes” al producirse otras
modalidades de relaciones con los adultos y los pares, donde el sufrimiento se tramita de manera
colectiva y las identificaciones que se generan permiten pensar en el propio deseo e imaginar un
futuro posible en libertad. Al ser el CAJ una "isla" en ese tipo de instituciones, las jovenes se
enfrentan a dos paradigmas opuestos y contradictorios, lo cual resulta en una "reificacion de
subjetividades fragmentadas donde lo esporéadico y aislado de estas experiencias sélo mitigan el

sufrimiento psicosocial que la misma dinamica institucional genera” (p.7).

En base al analisis de los diferentes documentos legales que versan sobre el CAJ, en el marco
de la educacion desde una perspectiva inclusiva, inferimos que del CAJ se espera que, desde su logica
de funcionamiento por fuera del dispositivo escolar tradicional, permita a los sujetos de la comunidad
educativa, cuestionarse y replantearse las funciones y modos de actuar en la institucion escolar. Al

CAJ se le confiere el objetivo de generar modificaciones institucionales que tengan que ver con una
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escuela mas democrética, con mayor participacion juvenil, con un clima favorable de trabajo para las
y los docentes y de estudio para las y los estudiantes, pero se reconoce que esta es la puerta de
entrada. Que el modo de habitar la escuela y el modo de aprender diferente a los dispositivos

tradicionales debe transferirse a las aulas y a la cotidianeidad escolar:

Aun cuando no puede esperarse que la sola existencia del CAJ produzca los cambios necesarios
en lo que acontece en las aulas cotidianamente, es indudable que este nuevo espacio institucional
contribuye a instalar temas y climas favorables a las transformaciones que la sociedad y los
jovenes demandan de la escuela secundaria actual (Ministerio de Educacién de la Nacién, 2010).

Aparece como principal objetivo que atraiga y aloje a esas y esos jovenes no escolarizados
(que han abandonado o nunca han ingresado al nivel secundario) para insertarse gradualmente al
sistema educativo a través de otra relacion con el aprendizaje y los saberes, y la posibilidad de
establecer vinculos de confianza con adultos educadores: “los CAJ representan un aporte significativo
que la escuela secundaria intenta desarrollar ofreciendo una nueva concepcion que incluya las
multiples realidades de los adolescentes y jovenes. No so6lo de los que conviven en las aulas sino de

aquéllos que procuramos retomen sus estudios” (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2010).

Por altimo, si como apunta Tenti Fanfani (2008), aprender a ser un ciudadano democratico no
se ensefia a través de un espacio curricular sino que en la posibilidad de la practica misma, si segun la
LEN 26.206 uno de los objetivos fundamentales que se le asignan a la educacion es la construccién de
ciudadania, entonces podemos suponer que el CAJ es uno de los espacios claves que viene a apuntalar

en esa funcion:

La existencia y el funcionamiento regular del EG (Equipo de Gestidn) debe entenderse como una
instancia de aprendizaje y de participacion efectiva de los jovenes, a través de la gestion
compartida del Centro y de las responsabilidades que esto supone. (...) Interesa resaltar el
objetivo de que todos los jovenes tengan la oportunidad de transitar nuevas formas de
participacion y representacion de sus pares como instancias de aprendizaje (Ministerio de
Educacion de la Nacion, 2010).
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Es decir, con el CAJ se buscan habilitar espacios de dialogo y reflexion que permitan a las y
los jovenes mediante su participacion aprender a organizarse, planificar, definir prioridades,
desarrollar acciones y evaluar procesos y resultados de manera colectiva, es decir, que se produzca un

proceso de empoderamiento juvenil.

A lo largo del desarrollo de esta investigacion iremos visibilizando en el caso particular
aquellos aspectos que efectivamente se abordaban en el CAJ mas alla del espiritu que desde los
documentos legales se intentd plasmar. A continuacion, indagaremos la dimension institucional que
desde nuestro andlisis en fundamental para comprender las ldgicas de implementacion vy

funcionamiento del CAJ.

2.2. Mirando el caso particular: el Programa CAJ situado en un contexto institucional
2.2.1. La escuela. Algunas puntualizaciones institucionales del escenario del CAJ

El Centro de Actividades Juveniles donde nos insertamos funcionaba en un Instituto de
Ensefianza Media (IPEM) de gestion estatal ubicada en la zona Sur de la Ciudad de Cdérdoba. La
institucion tiene como antecedente una escuela para adultos en una casita del barrio y luego se abri6 el
nivel secundario hasta trasladarse a las actuales instalaciones. La planta funcional, al momento del
trabajo de campo, estaba compuesta por dos directivos, una secretaria, cuatro perceptores, una
coordinadora de curso, 40 docentes y 200 estudiantes aproximadamente. Cuenta con 9 divisiones y la

orientacion es Economia y Administracion.

A partir de la insercion institucional y la experiencia previa en esta escuela a partir de un
proyecto de extension (2013-2014), hemos podido realizar un diagndstico situacional de las

dificultades y conflictos mas recurrentes del cotidiano escolar. En el transcurso de la insercion en la
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escuela pudimos conocer la existencia de conflictos en la organizacion y gestion institucional que se
reflejarian en la escasa comunicacion entre los diferentes agentes educativos, en la resistencia a
revisar y modificar los documentos institucionales ante nuevas realidades de la comunidad educativa
y en el desconcierto de los docentes que muchas veces deben hacerse cargo de funciones y roles no
correspondidos ante la ausencia de directivos en el establecimiento. Asimismo, al no producirse
condiciones legitimadas de encuentro para debatir, acordar y planificar entre educadores, las
intervenciones en el plano de la convivencia inter e intrageneracional podrian resultar aisladas e
individuales y s6lo se producirian ante momentos marcados por la urgencia de lo distinto, lo no

aceptado y lo transgresor, sin posibilitarse un abordaje preventivo.

Un ejemplo paradigmatico lo constituye el Consejo Escolar de Convivencia (CEC), donde
deberian participar representantes de las distintas esferas de la institucion (directivos, docentes,
estudiantes, familias) y cuya funcion principal es promover la convivencia y constituirse como un
cuerpo de consulta, asesoramiento y consejeria (Res. 149/10). Pero, en el caso de esta escuela, en el
AEC se establece que “los consejos de convivencias no pueden ser fijos en nuestra Institucion [por lo
que] propiciaremos un encuentro con alumnos “testigos”, alumnos involucrados, docente tutor,
coordinador de curso y/o equipo directivo para reflexionar lo acontecido” dando cuenta de un
abordaje mas punitivo de la situacion sin poder establecer lineas de accion para promover otro tipo de

vinculaciones.

Aunque también muchas de las dificultades para planificar se deben a condicionamientos
externos, ya que los paros de transporte urbano de pasajeros y las condiciones de infraestructura (falta
de luz, de agua y/o de limpieza) muchas veces hacen insostenible la concrecion de actividades
planificadas. Desde los organismos ministeriales, la colaboracion, acompafiamiento y trabajo conjunto

con las instituciones quedan plasmados solo en buenas intenciones de las leyes, las resoluciones y los
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manuales de procedimiento. Al mismo tiempo que diversas problematicas de violencia, desamparo y
pobreza atraviesan e irrumpen fuertemente el cotidiano escolar y no siempre se cuenta con

profesionales o estrategias institucionales que pueden abordar dichas problematicas.

Otro acontecimiento de importancia en la historia institucional es que, a dos afos de la
fundacion de la escuela, el establecimiento comienza a ser compartido con una escuela primaria y un
jardin de infantes, y al ser uno de los pocos espacios de encuentro de la comunidad, existen maltiples
desafios de organizacion y convivencia. Las relaciones entre la escuela y la comunidad ampliada,
especialmente las familias de las y los estudiantes, se reducen a situaciones conflictivas puntales. El
establecimiento no cuenta con cooperadora escolar, ni con un proyecto especifico de trabajo,
acompafiamiento y promocidn de participacion de la comunidad ante lo cual las familias quedarian, en
gran parte, excluidas de la organizacién de la escuela y se imposibilita una articulacion sostenida en el

tiempo ligada en buena parte a la falta de recursos y de tiempo.

En cuanto a la matricula, la repitencia y el abandono los porcentajes son altos:
aproximadamente 30 jévenes abandonan en cada ciclo lectivo, que resultan en un 15% de la poblacion
total y la repitencia asciende al 17%. Diferentes agentes educativos (preceptores, directivos,
coordinadora de curso y del CAJ) indican que los motivos principales de abandono son el cuidado de
hermanos menores, la competencia entre los tiempos escolares y del trabajo y la priorizacion del
trabajo para satisfacer necesidades de consumo personal y familiar, las maltiples repitencias y sobre-
edad, y el alto ausentismo que desemboca en una posterior desafiliacion institucional. Algunos de las
y los docentes entrevistados reconocen que la escuela en muchos de los casos podria haber evitado el
abandono, pero al no existir una fluida comunicacién entre los agentes educativos se tornaba dificil un

abordaje preventivo.
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En cuanto a proyectos institucionales que abarcan diversos espacios curriculares y actores
institucionales, en el momento del trabajo de campo, se desarrollaban tres principales: lecto-
comprension como una de las prioridades pedagdgicas determinadas por el Ministerio de Educacion
de la Provincia de Cérdoba, “Camino Seguro” para disminuir los riesgos viales y de inseguridad en la
ruta que une a la escuela con los dos barrios colindantes y Educacion Sexual Integral a cargo de una

docente de fisica en articulacion con una tallerista del CAJ.

2.2.2. Jovenes participantes y sus familias. Sobre las condiciones de vulneracion en los

margenes de la ciudad

Las y los jovenes que concurren a la escuela y al CAJ son de sectores populares. La gran
mayoria vive en el barrio donde esta ubicada la escuela con viviendas auto-construidas o en los
barrios-ciudad colindantes fundados a partir de la erradicacion de villas miserias en areas periféricas

del sur de la ciudad de Cordoba.

Estos barrios-ciudad devienen de la politica publica del Gobierno de la Provincia de Cérdoba
denominada “Mi casa, Mi vida” iniciada en el 2003. Tecco (2007) apunta que, en el caso de nuestra
provincia, debido a los costos del suelo, se re-localizaron vecinos de distintas villas miserias en zonas
rurales de las periferias o donde ya habitaban pobres, profundizando las segregaciones previas. Para el
caso de los barrios en que viven las y los jovenes de esta investigacion, ademdas de ese
desplazamiento, el Estado ha producido un abandono en varias dimensiones ya que los dos centros de
salud cercanos funcionan con escasez de profesionales que se ven sobre-demandados. Llegan solo dos
lineas de transporte urbano de pasajeros cuya frecuencia es de 40 minutos. Son pocos los espacios

verdes y recreativos. El alumbrado publico es escaso y especificamente en el barrio donde se
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encuentra la escuela, las calles son de tierra y carece de tendido de red de agua potable. Ademas, el

abuso y arbitrariedad del accionar policial produce frecuentes vivencias de violencia.

Tras las politicas neoliberales de la década del 90° y, que actualmente se recrudecieron, tales
como la desregulacion del mercado, la privatizacion del sector pablico y la flexibilizacion laboral,
actualmente se observa en el escenario urbano local una profundizacién de la “fragmentacion”,
“segregacion” y “guetificacion” con sus grandes “bolsones” de ricos y de pobres (Valdés, 2007). La
fragmentacion social, fisica y simbolica refiere a la independencia entre las partes en relacion al
sistema urbano como un todo. La segregacion implica que, al interior de esos fragmentos
independientes, las familias comparten el mismo grupo socio-econémico (bajo, medio y alto
respectivamente), lo cual tiene relacion directa con el sistema de produccién y division del trabajo que
resultan en desigualdades sociales. La guetizacidn refiere a la ocupacion de sectores diferenciados por
parte de las minorias de una sociedad observable en las fronteras intraurbanas, zonas monofuncionales

y los barrios amurallados (Valdés, 2007).

El alejamiento de la zona céntrica y comercial de los sectores menos favorecidos, conlleva una
fuerte restriccion para mantener interacciones heterogéneas con diferentes habitantes de la ciudad que
posibiliten la obtencion de un empleo, la movilidad social y el acceso a la informacién (Tecco, 2007).
La convivencia cotidiana dentro de un escenario de sociabilidad homogénea, producto del espacio
reducido que se comparte con otros asentamientos precarios también excluidos y desafiliados, esta
atravesada por grandes conflictos y limitaciones para una integracion comunitaria al mismo tiempo
que los habitantes de estos barrios se convierten en un objeto amenazante y estigmatizado para el resto

de la sociedad (Tecco, 2007).

Ademas, la segregacion urbana incide negativamente en el acceso al sistema educativo ya que

las escuelas, como el caso que nos convoca, situadas en las periferias, villas de emergencia o barrios-
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ciudad atienden exclusivamente a jovenes de la zona circundante, imposibilitando una diversificacion
de las interacciones sociales con jovenes de otras partes de la ciudad y, por ende, una mayor mixtura

social y cultural (Tecco y Fernandez, 2008).

En este sistema capitalista y neoliberal, estos jovenes y sus familias son fuertemente privados
de ciertos capitales simbdlicos, econémicos, culturales y sociales que los ancla en una situacion de
“exclusion” “pobreza” “desigualdad social” o “vulnerabilidad” (Plaza, Diaz, Muro y Barrault, 2013).
Proceso de “produccion de la pobreza” invisibilizado a partir de estrategias discursivas de los sectores
dominantes, logrando asi responsabilizar a los propios sujetos e instalandose la representacion de la

pobreza y la desigualdad como algo “inevitable” e inherente al ser humano (Murillo, 2007).

Las familias de las y los jovenes que asisten al CAJ son numerosas, muchas de ellas
ensambladas y cohabitando bajo el mismo techo con otras familias (hermanos, tios, abuelos) y con
nuevas familias que se arman al interior al nacer un nieto o nieta. Respecto a los niveles de
escolarizacion de las madres y padres, la mayoria no ha finalizado el nivel primario y otros han
ingresado al nivel secundario, pero sin completarlo. En la generalidad de las familias, las personas
adultas realizan trabajos en condiciones de precarizacion: las madres se dedican mayoritariamente al
trabajo doméstico en sus hogares y fuera de él (a tiempo parcial o completo) y el cuidado de personas
(nifios y ancianos) y los padres en general son albaiiiles, “changarines”, jornaleros de quintas de
labranza agricola, obreros de cortaderos de ladrillos, peladeros de pollo, emprendedores en pequefias
empresas, electricistas y/o carreros. A su vez, son beneficiarios de diversos planes sociales y reciben
colaboracion de los propios jovenes que realizan sus propias “changas” o cuidan a sus hermanos

menaores.
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2.2.3. EI CAJ y las rutinas construidas por jovenes y educadores. Aportes desde la

observacion participante

En la escuela donde investigamos, el CAJ funcionaba desde finales del afio 2012 por
intervencion estatal, es decir que no fue solicitado por el establecimiento como es el procedimiento
habitual. Comenzd una coordinadora que, segun apreciacion de la directora, renuncié por la
precarizacion del cargo; le siguio un coordinador que estuvo pocos meses y a fines del afio 2013, fue
seleccionada por antecedentes, propuesta y entrevista la coordinadora que formd parte de esta
indagacion, quien es psicologa, docente universitaria y especializada en el ambito educacional. La
misma recuerda que en la entrevista de seleccién era llamativa la ausencia de estudiantes, asi como lo

establecen los lineamientos del programa:

Y después cuando voy a la entrevista estaban un par de docentes, la directora y yo, sin presencia

de pibes digamos (...) Ahi me llamé un poco la atencién, pero bueno venia con el entrenamiento

de las otras entrevistas, y propongo y hago foco en la participacién juvenil, en que los jévenes

puedan participar o expresar cuales son los espacios que querian. Yo tengo la entrevista ahi en

junio, pero recién en octubre sale, cuando arranco (Cecilia, Coordinadora del CAJ).

Como planteamos mas arriba, es recién con esta coordinacién que el CAJ comienza a
funcionar de manera efectiva dado que los intentos anteriores habian sido fallidos. A este punto, la
coordinadora del CAJ lo marca como un hito, es decir, un punto de inflexién a nivel institucional

respecto a la participacion juvenil ya que hasta el momento no habia un espacio en la escuela que esté

destinado a tal fin y tampoco se observaban lineas de actuacion que la promuevan:

Eso es un hito importante porque quiere decir que la escuela no tenia un espacio de participacion
y no tenia la dindmica del Centro de Actividad Juvenil armada ni empezaba a sentirse nada de
eso (Cecilia, Coordinadora del CAJ).

En el mismo sentido, la directora relataba que la llegada del CAJ supuso para la institucién y

principalmente para las y los jovenes una interrupcion de lo que venia siendo, ya que se instalaba un
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tiempo y un espacio para las vivencias juveniles dentro de la escuela: “cambia desde el primer
momento que existe algo nuevo y diferente, que trae cosas, que traer ruido a una institucion que tiene
una dindmica regular, de alguna quietud, irrumpe, a los chicos principalmente. Primero porque hay

un lugar o un tiempo donde los chicos han construido vivencias juntos .

Desde entonces han funcionado diversos talleres de acuerdo a los intereses juveniles y
talleristas disponibles: Musica y danza, Reciclado, Hip-Hop, Break Dance, Ciclo-mecanica,
Fotografia, Murales, Produccion Audio-visual, Educacion Sexual y Deporte, Recreacion y
campamento. En el periodo en que se llevé a cabo el trabajo de campo, se desarrollaban talleres de
produccion audio-visual, Educacion Sexual, Ciclo mecénica y artes callejeras (esténcil, grafitis,
muralismo) los dias martes y viernes y en algunos proyectos puntuales articulaban con diferentes

actores institucionales.

El trabajo de campo comenzaba en la parada de colectivo junto a las y los educadores del CAJ.
Esas conversaciones informales nos posibilitaron acceder y construir datos fundamentales de la trama
del caso, las relaciones entre talleristas, la concepcion que tenian sobre las y los jovenes, el CAJy la

educacién, como organizaban y planificaban las actividades, entre otras.

Cecilia frecuentemente asistia a la escuela antes que comiencen los talleres para conversar con
los distintos actores institucionales, anoticiarse de las novedades, trabajar alguna cuestion en
coordinacion con ellos, recordar que ese dia se desarrollarian los talleres y, en otras oportunidades,

intervenir en alguna situacion particular que atravesaba un/a estudiante.

Como en toda préactica y espacio, en el CAJ se construian rutinas. Luego del largo recorrido en
el colectivo, atravesando el centro, la ciudad universitaria, la circunvalacion, los barrios privados y los
barrios ciudad, descendiamos en la ruta, la Unica calle pavimentada del barrio. Entre la parada de

colectivo y la escuela hay media cuadra de distancia. En ese camino, las y los jovenes se acercaban,
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preguntaban si ese dia habria CAJ, en qué horario y qué actividades se desarrollarian. Algunos
avisaban que irian mas tarde, otros que buscarian algun amigo o vecino antes de concurrir y algunos

nos acompariaban en el trayecto.

Llegdbamos a la escuela. En la puerta estaba siempre Fernando, ex alumno de la escuela y
ahora portero. Haciamos el recorrido habitual por las distintas oficinas para saludar: coordinacion de
curso, biblioteca, preceptoria y direccion. La escuela por dentro estaba pintada con colores estridentes
verdes y amarillos y en sus paredes habia varios cuadros con una paleta multicolor y de gran tamafio.

La sensacion era la de un lugar agradable, calido y acogedor.

Luego de dicho recorrido habitual, ibamos a la salita del CAJ. La misma era compartida con
los docentes de Educacion Fisica, por lo que estaba dividida imaginariamente en dos. En la primera
mitad podian observarse un gran conjunto de materiales para trabajar en los diversos talleres (papeles,
lapices, fibrones, cintas, diarios, hilos, revistas, plasticolas, pinturas, carpas), algunos elementos
tecnoldgicos (computadora, televisor), banderines colgando del techo y numerosas fotos que retratan
diferentes momentos, rostros, personajes. Cuando se llegaba a la salita, el espacio daba la impresion
de caos, desorden. Luego, al observar mas detenidamente, podiamos ver como en realidad cada cosa
estaba guardada en su lugar y de tal manera de no estropearla (el fibron con su tapa, la carpa en su

bolsa y asi sucesivamente).

Se preparaba el mate. En el CAJ siempre circulaba el mate. Antes que comiencen a llegar las 'y
los jovenes, el espacio era usado como lugar de reunion ya que Cecilia les comentaba a las y los
talleristas novedades sobre estudiantes y actividades de la escuela, y también planificaban los talleres
del dia. De a poco, las y los participantes se acercaban, saludaban con un beso, algunos con abrazos
también. Era el momento de inicio. Se compartia para merendar alguna galleta, pan casero, lo que

habian comprado las y los educadores o lo que sobraba del PAICOR.
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Por lo general, era Lorenzo quien marcaba el ritmo de comienzo de los talleres. Se paraba,
levantaba su caja de herramientas y se dirigia al aula en frente de la salita. Quienes participaban en su
taller, la mayoria de las veces lo esperaban afuera, sobre sus bicis. Asi comenzaba la distribucién de

las y los jovenes por taller.

Hubo veces en que no habia asistido ningun joven al CAJ por confusion en los horarios
(cuando eran modificados), por paro docente, paro de transporte urbano de pasajeros, Prueba
Aprender, entre otras situaciones particulares. En esos casos, se ocupaba la salita y se realizaban
actividades relacionadas a los talleres para organizarlos o adelantar trabajo. Por ejemplo, un dia que
hubo paro docente, Tadeo realizd un esténcil para la marcha “#Ni una Menos” (un pufio cerrado con
la misma consigna), Renata hizo carteles para pegar en la escuela y concientizar, o al menos, invitar a
la pregunta sobre la marcha y Lorenzo estuvo arreglando una rueda. Cecilia iba comentandoles a

quienes circulaban por la escuela que estaban invitados a la marcha y el lugar de encuentro.

Al finalizar los talleres, como regla de oro, todos los presentes debian ordenar los materiales,
entrar la mesa a la salita, llevar las sillas a los cursos y tirar la basura. En la parada de colectivo, ya
iniciando el regreso, muchas veces se dialogaba sobre lo sucedido en el dia, se pensaban nuevas
estrategias y actividades para los talleres siguientes, conversaciones en las cuales participdbamos de

manera activa.
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2.2.4. Las ldgicas institucionales, el equipo de educadores y las condiciones laborales

en clave de potencia o limite para el despliegue del CAJ
2.2.4.1. La institucién: una escuela que habilita, pero no acompana.

De acuerdo a lo observado, escuchado e interpretado, podemos decir que la escuela en la que
funcionaba el CAJ habilitaba a hacer, permitiendo margenes de libertad de actuacién al equipo
educador, pero sin un involucramiento real de los agentes de la institucion escolar en los diferentes
proyectos y propuestas. En este sentido, Aylin (tallerista), psicéloga y especializada en género y
sexualidad, manifestaba que “en general la escuela para mi deja hacer, no te facilita tanto y en
algunos casos obstaculiza, pero en general es una escuela que acepta propuestas, buenos esto del

proyecto [ESI] estuvieron como muy de acuerdo ”.

La mayor parte del tiempo, desde la institucion no se ponian obstaculos o trabas a los
proyectos o actividades propuestos, aunque debido al escaso acompafiamiento y articulacién, ciertas
acciones u omisiones especialmente de las directivas, resultaban en impedimentos y limitaciones para
el desarrollo esperado del espacio CAJ. Por ejemplo, sabiendo las directivas que el CAJ funcionaba
hasta las 20 horas a veces no se coordinaba con los agentes autorizados para que cierren la escuela por
lo que se tenia que reducir el tiempo de duracion de los talleres, o muchas veces cuando no habia agua
0 luz en el establecimiento no se lo comunicaban a las y los trabajadores del CAJ generandoles enojo

y desgaste:

Si habia limitaciones por ejemplo en que necesitamos que la escuela quede abierta hasta las 8 de
la noche y la escuela respondia que no, que era un lio, que mejor de otra forma y cosas asi. Y a
ver, creo que mucho el mérito de eso es el trabajo de la coordinadora de ponerle el pecho y la
gestion y conversarlo para que todo eso se lleve adelante. Pero si a nivel de institucion de la
escuela... es mas, te podria decir que eran mas las contras que lo que aportaba la escuela.
Bésicamente teniamos un espacio fisico reducido y mas nada (Lorenzo, tallerista).
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Mas alla4 de los espacios y tiempos que resultaban fundamentales para que el CAJ pueda
funcionar, existia una habilitacion y promocidn para trabajar ciertas problematicas sociales acuciantes
que aun hoy permanecen como tables en algunas escuelas, tales como el debate por la legalizacion
del aborto, el abuso policial y los femicidios. Al mismo tiempo que se posibilitaba la participacién de
los jovenes en la Marcha de la Gorra, la Marcha Ni Una Menos y la del Dia de la Mujer, entre otras,

que visibilizan y denuncian dichas problematicas.

En dialogo con la directora de la escuela, nos explicitaba que la apertura a reflexionar y
participar en las marchas y movilizaciones respondia al posicionamiento politico de la institucion,
aungue podemos pensar que se trataba mas bien de la orientacién que intentaba darle desde su gestion:
“O sea, desde mi vision, ir a la marcha de Ni una Menos, no es cualquier cosa. (...) La gorra o

alguna otra que puedan ir los chicos. Y es un posicionamiento politico también de la escuela”.

Renata (tallerista) realizaba una comparacion entre esta escuela y otras instituciones en las que
habia trabajado, y reconocia la apertura a pensar e intervenir, aunque era cautelosa en celebrar la
posicion de las directivos en tanto consideraba que siendo los participantes del CAJ jovenes de
sectores populares cuyos derechos estaban siendo vulnerados, la intervencion “logica” seria que se
promueva el pensamiento critico y la participacion ciudadana para revertir o modificar esas

situaciones que violentan. En sus propias palabras:

Viendo las experiencias en otros CAJ con otros directores, otros directores no les han habilitado
nada (...) En realidad tendria que ser asi, mas en un cole asi en ese barrio, donde los pibes no
pueden salir, porque salen en la moto hacen dos o tres cuadras, llegan a barrio [X] y ya la policia
los para. O sea, eso seria lo l6gico. Y es que en todo momento estamos en esa posicion de “ay
deci que tenemos una directora asi”. No, lo l6gico seria que la directora sea asi. Que nos permita
participar, porque son los derechos de los jévenes que van a ese colegio, pero bueno sabemos que
no es asi (Renata, tallerista).

Entonces, la escuela habilitaba a que las y los educadores desarrollen variadas acciones y
proyectos, sin embargo, existia escasa articulacion para co-gestionarlos. EI mayor obstaculo que se
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pudo observar desde la escuela para con el CAJ es ni mas ni menos la imposibilidad de continuidad
del mismo. Cuando la coordinadora Cecilia renuncio les anticip6 a los directivos acerca de los nuevos
requisitos que obligaban a entrevistar a tres postulantes para su seleccion final, los cuales debian
poseer un titulo terciario y/o universitario. Sin tener en cuenta dicha advertencia, la mencionada
entrevista no pudo realizarse en dos ocasiones y el proceso de continuidad del CAJ se fue debilitando,

al punto tal que no continud. “Nos gané la burocracia” decia Aylin (tallerista).

2.2.4.2. “La propuesta siempre fue que seamos un equipo”: €l grupo de educadores como

sostén del quehacer cotidiano.

Aylin y Cecilia fueron las Unicas educadoras que estuvieron desde los origenes del CAJ hasta
su actual cierre. Ello les posibilitd presenciar los cambios y modificaciones en las relaciones con los
jovenes, las dindmicas y modos de organizacion, las diferentes propuestas y también los cambios en el
equipo de trabajo. Respecto a esto Gltimo, Aylin planteaba que el cambio fue transicional ya que los

nuevos talleristas fueron ingresando de manera paulatina.

La l6gica del Programa CAJ indicaba que los talleres y, por ende, las y los talleristas debian
modificarse siguiendo los intereses juveniles. Sin embargo, desde este CAJ se pudo construir algo por
fuera que permitiera construir la demanda con las y los jovenes y constituir un equipo de trabajo, que
no solo posibilitd la continuidad de proyectos sino, y sobre todo, la construccion y afianzamiento de
los lazos entre jovenes y talleristas y entre educadores también. La constitucion del equipo de trabajo
fue una apuesta por parte de la coordinadora del CAJ, lo cual, aunque no explicitamente, fue apoyado

por el Equipo Técnico Jurisdiccional que no invalido esa modalidad.

La propuesta de los talleristas fue siempre constituir un equipo (...) Que eso no era parte de la
propuesta del programa. Tuvimos muy buenos técnicos, bueno medio que al final ya no tanto
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pero como que a pesar que tomaban todo como decia Nacién pudieron mirar el CAJ y nuestros
modos. Porque la propuesta siempre fue que seamos un equipo no que el taller, si a los dos meses
la demanda de los pibes es tener tela se va el tallerista y entra uno de tela. Bueno no,
construyamos la demanda en funcién de lo que los pibes piden, pero también con los procesos
vinculares fortalecidos en el tiempo (...) Ningun tallerista se fue porque nosotros lo echasemos o
lo cambiasemos. Todo se han ido por cuestiones de la vida, por viajes (...) Y lo que proponia el
CAJ era eso, que vinieran y se fueran a libre demanda, como si también fuera tan facil que los
pibes construyeran una demanda (Cecilia, coordinadora del CAJ).

Si bien desde el Equipo Técnico se hicieron ciertos gestos para sostener propuestas propias del
CAJ que escapaban a los lineamientos del programa, en otros casos, la l6gica de medir resultados de
modo cuantitativo sin dar lugar a las experiencias subjetivantes se tornaba en un peso para la
coordinadora que debia responder con objetivos cuantificables y resultados observables de modo tal

que no interfiera con el sostenimiento de todas esas acciones que hacian efectivamente al CAJ:

Nosotros teniamos mucho la idea de intensidad y de potencia inventiva porque todo el tiempo

estabamos inventando con los pibes pero todo el tiempo teniamos el peso de responder una vara,

a una vara que era en relacion a los dispositivos formales que planteaba el programa, que habia

que hacer un proyecto, habia que llevar rendiciones, habia que medir cuanto era la participacion,

cuantos iban y demas, habia que hacer actas y otra vara que es la l6gica institucional de cuando

se ven los resultados, como se ven (Cecilia, coordinadora del CAJ).

El ultimo equipo de trabajo conformado tuvo la particularidad que se conocian entre si con
anterioridad, de hecho, mantenian relaciones de amistad y/o trabajaban en otros espacios juntos, lo
que para Lorenzo (tallerista) posibilitdé desde un principio un grupo de trabajo consolidado: “el
vinculo entre nosotros, los talleristas y la coordinadora, excelente. Porque creo que se conformo el

grupo de trabajo a partir también de ser amigos y querer participar en una actividad de ese tipo, asi

que la verdad entiendo que estuvo bueno ™.

En los relatos de las y los educadores del CAJ, la construccion del equipo de trabajo y el
quehacer articulado y colectivo era lo que permitia sostener el espacio y poder pensar alternativas que
resultasen propicias para los destinatarios reales de los talleres. Eran dos las condiciones que se

sostenian desde lo grupal, el pensar y el hacer. Respecto a la primera condicidn, la pregunta constante
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y la reflexion para con la propia practica, permitia re-pensar las estrategias y a su vez re-vitalizar el
equipo de trabajo: “ros manteniamos muy activos, nosotros los adultos, los talleristas, la pregunta
todo el tiempo. No era un trabajo al que ibas a descansar, era como la pregunta todo el tiempo ¢y
esto para qué? Y bueno después como en esas pequefias cosas, y eso para mi fue un aprendizaje”

(Avylin, tallerista).

Respecto a la segunda condicion, Renata plantea que muchas de las propuestas y actividades
implicaban el trabajo en simultaneo y en red de los talleres y educadores, por ejemplo el proyecto de
Camino Seguro, la participacion en las marchas y movilizaciones, los encuentros en espacios de

DD.HH, entre otros:

Siempre venimos participando de encuentros, de movidas, en los cuales hacen que laburemos
mas grupalmente, mas que como taller individual. Entonces bueno, segun la necesidad que iba
surgiendo en cada momento, desde ir a una marcha o ir a radio nacional a grabar unos spots
audio-visual contra la violencia institucional, nos ibamos amoldando a eso también. Por eso me
parece que este CAJ en particular tiene una movida grupal de laburo de grupo y que donde nos
encontramos todos juntos (Renata, tallerista).

Lorenzo, a su vez, reconoce las herramientas y los saberes a nivel profesional de tres de sus
comparieras respecto al acompafiamiento y escucha. Las y los jovenes mismos cuando describian que
se sentian orientados, sostenidos y acogidos se referian principalmente a esas tres educadoras.
Lorenzo, para quien ser tallerista del CAJ fue su primera experiencia en la docencia y el trabajo con

jévenes, lo describe del siguiente modo:

Fundamentalmente el equipo de trabajo también tenia una riqueza personal. La coordinadora,
psicologa y no sé si seria la palabra pero especializada en lo educacional, [Renata] que trabaja
con discapacidad y locos y tiene esa llegada con los menores, [Aylin] psicologa y también
trabajaba educacion sexual. Entonces, digo, y esos son tres bastiones fundamentales de lo que ha
sido el trabajo en el CAJ [para] poder construir con los pibes espacios de didlogos y discusion, a
partir de lo que tienen ellas profesionalmente para poder brindarles (Lorenzo, tallerista).

Desde la observacion asi como desde los relatos de las y los talleristas, los procesos que se
sostuvieron desde el CAJ, la continuidad de proyectos, la habilitacion para interrogar, hacer y re-
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hacer, la promocion constante del espacio, el propiciar la participacion juvenil a través de diversas
experiencias colectivas culturales y politicas, y las articulaciones que sostenia con directivos y
docentes, tenia que ver principalmente con el posicionamiento y quehacer constante de Cecilia desde
un liderazgo adjudicado y asumido. Aylin lo expone en términos de “energia”y “tozudez” por parte
de la coordinadora que posibilitaba los cimientos desde y en los cuales las y los talleristas luego,

discutian, modificaban, proponian y producian:

[Cecilia] maneja unas energias que es inigualable (...) mucho del CAJ tiene que ver con eso, yo
a eso lo tengo clarisimo. Aprendi mucho sobre modos de trabajar, pero también tengo stper claro
gue eso sucedié porgue ella con presencia, con esa energia, lo sostuvo. Me parece que es una
base que después bueno después podian pasar un montén de cosas, y que no tan facil que suceda,
bueno esa tozudez que tiene, esa energia y ese no frustrarse... en eso como el equipo de trabajo y
lo que ella como coordinadora habilitaba también era como bastante singular (Aylin, tallerista).

El hecho que el CAJ se disuelva luego de la renuncia de la coordinadora, puede ser pensado
como una evidencia de este sostenimiento que la misma propiciaba y potenciaba. El equipo de trabajo
funcionaba para las y los educadores como un soporte explicito (Martuccelli, 2007) frente a los
desafios de armar otro tipo de institucionalidad ante instituidos tan fuertes como los que prevalecen en
el escenario escolar. Al mismo tiempo que al, al mantener lazos amorosos y de confianza al interior de
ese grupo educador, les permitia un “reconocimiento afectivo” (Honneth, 2009) que abonaba a su
seguridad ontoldgica y mitigaba, en parte, la falta de “reconocimiento juridico-moral” plasmada en las

condiciones laborales que eran experimentadas como una falta de respeto e injusticia.

En ese sentido, Lorenzo (tallerista) expresaba que “antes estabamos en las mismas
condiciones de exclusion que los nifios, pero ya con otra perspectiva, y caigo en un término muy
asociado al gobierno popular, estabamos empoderados como sujetos adultos mirando un horizonte
cercano muy lindo, estdbamos entusiasmados y por eso apostabamos a darle esta oportunidad a los

pibes”. Esto abona una nueva clave de lectura acerca de porqué las y los educadores sostenian ese
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espacio, a saber, por el reconocimiento juridico, ético y afectivo que promovian hacia las juventudes.
Paradojicamente en un mismo marco socio-politico se apuntaba a la inclusién y ampliacion de
derechos y, de manera simultanea, las condiciones laborales de las y los trabajadores del CAJ (y otros

programas socio-educativos) eran de una clara precarizacion.

2.2.4.3. La precarizacion laboral de las y los educadores. Cronicas de compromiso,

resistencia colectiva y desilusion.

La asuncion del nuevo presidente electo Mauricio Macri (10 de diciembre de 2015), implico
en el ambito educativo fuertes y profundas sospechas acerca de la continuidad del horizonte de
igualdad e inclusién que, desde los gobiernos antecesores inmediatos, se establecid como meta
principal (cumplida o no) de la educacion. En este marco, se evidenciaba que estaba en riego la
continuidad de todos aquellos planes y programas socio-educativos (tales como CAJ, CAl, Conectar
Igualdad, FinEs, Plan de Mejoras Institucionales, Coros y Orquestas para el Bicentenario, entre otros)
que venian a colaborar y co-construir con las instituciones escolares en cuanto al rol, las funciones y
las acciones desde una perspectiva menos tradicional. Una de las talleristas relataba ese momento de

la siguiente manera:

Hubo un descontento general cuando gané Macri, la situacion econémica empeord, pero aun asi

yo quise seguir apostando a esto (...) Lo del kirchnerismo era una ilusién. Es paradojico que

estuviésemos hablando de derechos con los pibes, promoviendo eso y de repente nosotros

estabamos siendo precarizados como trabajadores (Aylin, tallerista).

Esta idea sobre el kirchnerismo como “ilusion” podemos entenderla a partir de lo que plantea
Svampa (2006 y 2011) acerca que durante los primeros afios del gobierno de Néstor Kirchner se

observo un claro crecimiento econdémico post crisis 2001 y como contrapartida también se produjo

una mayor precarizacion laboral y poca distribucién de las riquezas. La inclusion social aparecia en
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todo discurso politico, sin embargo, las y los trabajadores de los programas socio-educativos (y no
solo ellos) estaban en claras condiciones de precarizacion laboral: monotributistas o directamente en

“negro”, con sueldos bajisimos, sin obra social ni aportes jubilatorios.

En el comienzo del ciclo lectivo del afio 2016, desde el Gobierno Nacional, primé un silencio
absoluto respecto a las politicas futuras en educacidén. Ante un panorama de incertidumbre, las y los
trabajadores de los programas y planes socio-educativos comenzaron a inquietarse, preguntarse y
organizarse: ¢;continuaban? ¢En manos de gobierno nacional o provincial? ¢;En qué condiciones
laborales? ¢Se modifican los objetivos de los planes y programas? Preguntas, dudas y temores por
deméas comprensibles en el contexto que atravesaba el pais donde ya habian sido cerrados de manera

abrupta otros programas, dejando a la deriva a trabajadores y destinatarios (Vanella et al, 2013).

El plan de lucha en Cérdoba fue organizado por la “Asamblea Somos Escuela”, que se
conformod en enero de 2016 tras los rumores del cierre de los programas convocandose a participar de
las diversas acciones (asambleas publicas, cortes de calle, marchas) al resto del colectivo educador y a
la poblacién estudiantil (a través de los Centros de Estudiantes), los medios de comunicacion y la
comunidad en general. Las demandas eran: la continuidad de los programas socio-educativos y de los
puestos laborales, mayor presupuesto destinado a estos planes y programas de acuerdo a los gastos
operativos que cada uno conlleva para su correcto funcionamiento, mejora de las condiciones

laborales, pase a planta permanente y pago de salarios adeudados?®.

Pasadas varias semanas de incertidumbre, desde Nacion se informo que, en base a un proyecto
de descentralizacion nacional a nivel de organizacion y financiamiento, se dejaba en manos de cada
provincia la decision de continuar o no con los planes y programas. En Mendoza, por ejemplo,

rapidamente el gobierno provincial cerré el Programa CAJ y CAl. En Jujuy, se firmo contrato pero

16 Extraido de la participacion en uno de los encuentros de la Asamblea Somos Escuela (Cuaderno de campo).
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por un periodo de 5 meses, es decir, hasta el receso invernal'’. En Cordoba, tras insistentes reclamos
de las y los trabajadores, el 9 de marzo del 2016, se firmd un acta compromiso con autoridades
ministeriales de la Provincia en la cual se presentaron las exigencias arriba mencionadas y desde el

Ministerio se comprometieron a:

Ratificar la continuidad [de los programas] (...) realizar las gestiones ante el Ministerio Nacional
para agilizar el envio de los fondos adeudados, establecer pautas sobre el instructivo de pagos de
cada programa (del 1 al 10 de cada mes), elevar la propuesta a las autoridades ministeriales
acompafiando el pedido de audiencia, elevar el pedido a las correspondientes autoridades (sobre
aumentos de salarios y fondos para el funcionamiento de los programas)®®.

Una semana después de firmar dicho acuerdo, se elaboraron y firmaron los nuevos contratos
de trabajo que profundizaban aun mas la precarizacion laboral al especificarse que por falta de
presupuesto se podria dar de baja el contrato sin previo aviso ni indemnizacién. Al mismo tiempo,
pese a las resistencias de las y los educadores del CAJ, se redujeron los talleres (de 6 a 3) y se
establecieron nuevos requisitos para ser tallerista: poseer titulo docente y con preferencia que estar en
ejercicio actual. En relacion a las condiciones laborales y, por ende, de las posibilidades reales de
funcionamiento del CAJ, la directora de la escuela hacia uso de la nocion de “doble discurso” para
referirse al accionar del gobierno en materia de educacion: “yo creo que es lo que uno dice que es el
doble discurso de lo que el gobierno quiere hacer, en la letra esta muy bueno y otra cosa es lo que
ocurre en la préactica. Entonces bueno, hay que sostener lo otro y en realidad, es todo a pulmén y no

hay un apoyo”’.

A pesar de haberse firmado un acta compromiso, la mayoria de los puntos alli establecidos

siguieron sin consumarse por lo que las y los trabajadores exigian al Gobierno Provincial el

7 Extraido 9 de marzo de 2016 del portal virtual de noticias  TodoJujuy.com
http://www.todojujuy.com/todojujuy/continuan-los-caj-en-jujuy 45592.

18 Extraido del Facebook “Somos Escuela” el 9 de marzo de 2016.
https://www.facebook.com/1079897738737941/photos/a.1080029378724777.1073741828.1079897738737941/108
1810548546660/?type=3&theater
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cumplimiento “especialmente el pedido de audiencia y la constitucion de una mesa de negociacion
para discutir mejoras en las condiciones laborales”. Y reclamaban “a la conduccion de UEPC (que)
eleve este petitorio detallado a la negociacién paritaria con el Gobierno de Cdordoba, como vienen
reclamando las asambleas escolares”®. En relacion a esto Ultimo, Renata, quien milita en una

organizacion politica feminista, planteaba:

En este caso, yo hoy me puse a escuchar la radio, una entrevista que le hacian a la de UEPC y en
ningn momento nombraron los CAJ, ahi ya es que los profes, los maestros los profesores
desestiman el CAJ, porque hace rato que lo tendrian que estar apoyando y con mucha fuerza
porgue la tienen. Y esa es la bronca que por ahi me da, esta gente que tiene la re movida, yo he
estado en UEPC que hemos dado talleres de con el tema de la perspectiva de género con un
espacio donde milito y hablando con gente que esta ahi arriba de la celeste y blanca, todo lo que

VoS quieras, como que tienen poder, si ellos quisieran o si ellos verian a este espacio, un espacio

al cual no desestiman, nos estarian apoyando mucho mas, ahi en donde yo veo que hacen agua.

En cuanto al caso-CAJ, a principios del mes de agosto, estando en la escuela Renata planted
que queria hablar sobre la situacion laboral que estaban atravesando: el CAJ tard6 tres meses en re-
abrirse y desde mayo que los talleristas no habian cobrado y que, junto a Lorenzo, pensaban que si en
septiembre esa situacion no se modificaba no podrian continuar con los talleres. Cecilia manifest6 que
si bien entendia la situacion creia que eso era justamente lo que querian lograr desde el gobierno, es
decir, que a través del cansancio, falta de estabilidad y enojo que la situacién generaba las y los
educadores se desgasten, renuncien y los CAJs, como resultado, se cierren. Luego de ese dialogo entre
los educadores, en un clima de angustia y pesadumbre, llegaron las y los jovenes participantes, se les

explico el escenario que estaban atravesando y se abrid el juego respecto a que podian hacer ellos

mismos en tanto también se veian afectados:

En ese momento llegaron dos jovenes y Cecilia les comentd sobre la situaciéon laboral y el
presupuesto del CAJ indagando qué consideraban que se podia hacer para reclamar: “quemar

19 Extraido del Facebook  “Somos  Escuela”. = El Dia 18 de marzo de  2016.
https://www.facebook.com/permalink.php?story fbid=1088096251251423&id=1079897738737941&substory inde
x=0
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gomas en la puerta de la escuela con carteles (...) enviar una carta al ministerio”. Comenzaron
a realizar la carta dirigida a la Coordinacion General de los CAJs, que decia del siguiente modo:
“nos dirigimos a ustedes para solicitarle que se le dé a la escuela 'y al CAJ el presupuesto para
gue continden los talleres del CAJ, porque es un espacio donde compartimos con todos los
cursos, donde pueden venir nifios también porque esta abierto para todos, donde nos tratan bien,
donde hay cariiio”. La carta no fue finalizada. (Cuaderno de Campo).

A su vez, las y los talleristas venian pensando qué acciones permitirian reclamar sir ser
“perseguidos” por el gobierno que citd y realizé una serie de actas con otros coordinadores de CAJ,
hecho vivenciado como un “apriete ’?°. Una de las opciones que se barajaba era que la directora de la
escuela escribiera una carta a la coordinacion general de los CAJs estableciendo que “desde su
posicidn iba a hacer cesar los talleres hasta que se les cancelen las deudas y haya presupuesto para
los materiales del CAJ”’; no obstante, existian dudas acerca si accederia a dicho pedido. Finalmente,

esa carta no se realizo puesto que la directora entro en licencia para concursar por la Inspeccion Zonal.

Otra opcidn que se debatio fue que de no mejorarse las condiciones laborales podrian iniciar
una especie de voluntariado: realizar uno o dos encuentros por mes en la plaza del barrio los dias
sabados Y, de ese modo, sostener el espacio de participacion juvenil y recreacion con condiciones que

el equipo educador podria mantener sin obstaculizar sus otras responsabilidades:

Me acordaba ahora que si se hablé en el grupo, que si el CAJ se cerraba, bueno surgi6 ahi la
propuesta de “veamos que si podemos sostener simplista”, vamos cada 15 dias y en la plaza y
hacemos talleres. Como pensar cosas que son mas factibles pero para nuestras situaciones
particulares de cada uno y que si es sostenible. Porque me parece que eso es mas constructivo
gue estar pensando que no tengo un peso, ir al CAJ y de no tener ganas de nada, porque te da
bronca toda la situacion, pero estos pibes no tienen la culpa. Nos juntamos en la plaza y
comunicativamente los que tienen teléfono, tenemos los teléfonos “este sdabado hay taller en la
plaza tanto, lléguense”’, hacemos una mateada (Renata, tallerista).

Dos semanas después de aquella charla entre educadores, el Gnico que continud asistiendo fue
Tadeo. Renata, Aylin y Lorenzo habian decidido en conjunto no continuar con los talleres hasta que se

pague lo adeudado en tanto cada uno tenia que emplear ese “tiempo y energia en buscar otro trabajo

20 Extraido de la observacion en una reunion de la Asamblea Somos Escuela.
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0 ponerle mas pilas a los trabajos que ya tenemos”. Renata planteaba que estaban “de paro” porque
si bien “el afio pasado nosotros también cobrdbamos cada tres meses pero a mi me rendia mas la
plata, hoy a mi no me rinde la plata y tengo que salir a buscar trabajo por otro lado entonces esa es

la situacion economica’”.

Por su parte, Tadeo entendia las razones por las cuales los demas talleristas habian tomado
dicha determinacion, pero él pensaba que eso era justamente lo que el gobierno pretendia, decidiendo
de este modo continuar asistiendo porque “como no pensamos en un plan de lucha sino en no ir mds,
VoY a seguir viniendo para terminar los proyectos. Si hubiésemos pensado en un plan de lucha yo no

vendria, para apoyar”.

Mientras tanto, Cecilia organizé una reunion de delegados del CAJ y les explicé la situacion
particular que estaban atravesando: el CAJ pas6 de manos nacionales a provinciales, los talleres
comenzaron en mayo porque en marzo (como los afios anteriores) todavia no se sabia sobre la
continuidad del CAJ, que las y los talleristas cobraron el mes de mayo y que desde ese entonces
(cuatro meses) no habia recibido su salario por lo que habian decidido en conjunto no continuar con
los mismos hasta que se les abone lo que les correspondia. E invitd a las y los jovenes a pensar como

visibilizar esta situacion y reclamar por la continuidad del CAJ.

En dicha reunion, las y los participantes terminaron la carta dirigida a la Coordinadora General
del CAJ e hicieron tres carteles para colgar en distintos puntos estratégicos del establecimiento que
decian: “No hay caj hasta que no nos paguen los cuatro meses que nos deben”, “Queremos caj
porque queremos aprender hacer amistades nuevas, convivir etc.” y “No tenemos CAJ porque no hay

fondos para sostenerlo” (Cuaderno de Campo).

Al hacerse publica la situacion de precarizacion laboral del CAJ al mismo tiempo se construia

ciudadania, ya que se pensaban colectivamente estrategias para la continuidad del dispositivo en tanto
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significaba la confluencia de dos derechos: del derecho a la participacion juvenil y del derecho laboral
de los educadores. Al respecto, Aylin (tallerista) expresaba que esas acciones los “humanizaban” en
tanto trabajadores de la educacion: “[Cecilia] hacia participe a los jovenes contandoles en qué
situacién estabamos, porque reclamdbamos y eso nos humanizaba porque nos ponia en una situacion
de dignidad a todos, y ellos podian entender que también éramos personas que necesitaban trabajar

para vivir y que esas no eran las mejores condiciones”.

Finalmente, luego de meses de incertidumbre y de no cobrar sus salarios, el gobierno
provincial pagd los salarios adeudados y el 11 de octubre volvieron a funcionar los talleres hasta
mediados de diciembre. Ya en ese entonces, las y los educadores comenzaron a tener mas claro como
continuarian sus vidas laborales el afio proximo. Cecilia, la coordinadora, anuncié que iba a renunciar
puesto que le coincidian los horarios con un nuevo trabajo. Tadeo no podia continuar tras haberse
modificado los requisitos para ser tallerista, siendo €l electricista y no contando con titulo docente.
Lorenzo decidi6 no continuar por varias razones, entre ellas, la situacion socio-econdmica del pais y
motivos personales, la sensacion de haber cumplido un ciclo en tanto tallerista, el desmembramiento
del equipo de trabajo y no poder sostener ya la ilusion de un horizonte mejor que mitigue las

dificultades del presente. En sus palabras, nos relata su proceso:

ya muy agotado por la situacion politica del pais, sabiendo que era un espacio super rico y con
mucho potencial pero que estaba sumamente ninguneado, bastardeado y desfinanciado, que
éramos un nimero mas. Y yo en el tiempo en que empecé, yo hice dos afios y medios de CAJ, en
el 2014 yo disponia de tiempo, 0 sea tenia mi trabajo y podia disponer de un dia, una tarde en la
semana para dedicarle al CAJ entonces con lo que me remuneraban al menos me pagaba los
cospeles y zafaba y salia hecho. En el 2015 se me hizo complicado sostenerlo, pero lo hice; y ya
en el 2016 no, tenia que destinar ese tiempo a generar plata porque la mano esta re dura y no hay
plata. Entonces tuve que sacrificar el deseo de ir alla y también registrando que consideraba que
ya habia cumplido un ciclo en el espacio CAJ en esto de descubrirme como tallerista y con las
condiciones en las que estaba dado el taller en el colegio. Asi que nada, cada vez nos iban a pagar
menos, entonces antes de empezar el 2017 “no, no cuenten conmigo” y ademas sabiendo que
[Cecilia] no iba a ser la coordinadora menos todavia. Porque si hubiese estado [Cecilia] como
coordinadora en otro espacio, la sigo ciego sabiendo las capacidades que tiene ella. Entonces no,
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sabiendo que [Cecilia] no era méas la coordinadora, no, sabia que no iba a poder estar a gusto en
el espacio (Lorenzo, tallerista).

Por su parte, Renata y Aylin continuarian en el espacio del CAJ en el ciclo lectivo siguiente, la
primera como tallerista y la segunda se quiso postular como coordinadora, lo cual no pudo concretarse
ya que desde la escuela no se realizo la convocatoria a coordinacion del CAJ segun los lineamientos
establecidos por el Ministerio de Educacion de la Provincia y en dos ocasiones debieron suspender el
proceso. Este hecho tiene al menos dos posibles causas que se complementan entre si. En primer
lugar, la recarga funcional y administrativa que tienen las escuelas en la actualidad por lo cual surgen
dificultades para responder a todas las demandas sociales (NUfiez, Vazquez y Vommaro, 2015). Y, en
segundo lugar, la coordinadora del CAJ era quien se encargaba de todas las tareas administrativas
implicadas en el sostenimiento de ese programa y cuando renuncié desde la escuela no se asigno a

nadie para cumplir con esa funcion quedando un espacio vacio.

Sintesis del Capitulo 2

Los dltimos gobiernos en Argentina (2003-2015) se orientaron a la construccion de un
proyecto nacional mas inclusivo, basado en el respeto y promocion de los Derechos Humanos. A
través de una serie de politicas de subjetividad se apuntd no solo al financiamiento econémico sino
que también se reconocieron una serie de derechos civiles que son condiciones para la produccion de
subjetividades. La escuela fue la institucion estratégica donde se asento el proyecto de inclusion en
tanto es uno de los pocos lugares publicos y estatales al que acceden miles de jovenes a lo largo de

todo el territorio argentino.

A partir de la sancion de la Ley de Educacion Nacional 26.206 se plasmé un nuevo paradigma

respecto a la educacion, la infancia y las juventudes. A modo de sintesis del analisis de diversos
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documentos oficiales, la educacion es comprendida como un bien publico, un derecho y una
obligacion que de manera gradual debe promover que las y los estudiantes puedan pensarse a si
mismos en un contexto social e imaginar y planificar sus propios proyectos de vida. La escuela, como
espacio privilegiado para ensefiar y aprender la cultura, debe ser inclusiva, respetando la diversidad y
promoviendo la igualdad de oportunidades a través de un acompafiamiento singularizado de las
trayectorias escolares reales. En este escenario se reconoce en las y los jovenes, en tanto sujetos de
derecho, la capacidad y potencialidad para participar en los procesos de toma de decisiones en sus

instituciones.

En el marco de la LEN, se originaron o readecuaron una diversidad de planes, programas y
beneficios sociales que apuntaban a la inclusion social y educativa de las infancias y juventudes.
Dentro de ellos, el CAJ fue un programa nacional que de acuerdo a esos nuevos lineamientos
ministeriales se articul6 de manera directa con el Plan de Educacion Obligatoria y como una
continuidad en la escuela de un espacio de extension formativa destinado a estudiantes y jovenes no

escolarizados.

A partir de la observacion situada y el analisis de las entrevistas de nuestra investigacion,
identificamos que la escuela en la que funcionaba el CAJ habilitaba a hacer, permitiendo margenes de
libertad de actuacion a las y los talleristas, pero en la mayoria de las ocasiones, sin un involucramiento
real en los diferentes proyectos y propuestas. Al mismo tiempo, por parte del equipo de educadores
del CAJ existian fuertes criticas respecto a practicas pedagdgicas y disciplinares observadas en el
cotidiano escolar, lo que dificultaba el encuentro entre dos espacios que tanto para jovenes como para

adultos eran profundamente disimiles y distantes.

Ademas de las dificultades de articulacion entre el CAJ y la escuela existe un segundo nivel de

analisis y complejidad que tiene que ver directamente con el como de las politicas publicas. Nos
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referimos a que desde el gobierno nacional (2003-2015) se promovia un cambio de paradigma de la
educacion y una transformacion bastante profunda de la matriz pedagdgica y de convivencia, pero
¢qué trabajo se hizo con los agentes educativos? ¢se los invitd a participar de este cambio? ¢se los
escuchoé respecto a las dificultades que viven en el cotidiano escolar? ¢se les preguntd qué cambios
consideraban necesarios? Entonces ¢qué posibilidades reales tenian los programas socio-educativos de
ser efectivizados y efectivos si desde el gobierno no se promovié un verdadero cambio institucional?

¢como opera lo instituyente sin prever la fuerza de los instituido?

Si bien las politicas del Frente para la Victoria apuntaban a la inclusion social,
paraddjicamente, muchos de quienes debian viabilizar dicha inclusion eran trabajadores en negro o
monotributistas. En el caso investigado nos preguntamos ¢Qué hacia que las y los educadores
sostuviesen ese espacio a pesar de las condiciones de precarizacion laboral? Creemos que, en este
caso en particular, ello tenia que ver con que algunos educadores comulgaban con algunas apuestas de
inclusion que promovia dicho gobierno y también con la construccién de un equipo de trabajo que en
tanto “soporte” les brindaba a si mismos un reconocimiento afectivo que permitia mitigar, en parte,
las experiencias de injusticia frente a la falta de reconocimiento juridico. Un quehacer articulado y
colectivo desde donde pensaban diferentes modalidades de intervencion en tanto, desde la perspectiva
de educadores y jovenes, el CAJ era un dispositivo que habilitaba otros modos de estar en la escuela 'y
permitia efectivizar practicas democréaticas y ciudadanas en sectores vulnerabilizados donde las
mismas se ven limitadas. Es decir, se visibilizaban las practicas de reconocimiento y respeto que
promovian para los jovenes como uno de los motivos mas fuertes y profundos para continuar con ese

programa aun en condiciones de precarizacion para los propios trabajadores y trabajadoras.

Por ultimo, el cambio del gobierno nacional y la continuidad en Cdrdoba de un gobierno

provincial que hace eco del primero, implico que las y los educadores, en un plano material, tuviesen
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que buscar trabajo en otros espacios que le aseguraran estabilidad laboral para hacer frente a las
dificultades econdmicas; y, en un plano simbolico, ya no pudieron sostener la “ilusion” de caminar
hacia un horizonte de inclusion y equidad que en algun punto, aunque también criticado, si les
permitia el proyecto nacional anterior. Después de esta renuncia, el CAJ en esa escuela dejé de
funcionar. Lo que tal vez nos esté demostrando qué tan poco asentados, afianzados y apropiados
estaban algunos programas socio-educativos en las escuelas, que cuando hay un vacio de aquellas
personas que los sostienen porque creen y apuestan a la fuerza de ese dispositivo, el mismo se cierra,

pareceria, sin pena ni gloria.
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Capitulo 3

Practicas discursivas y efectos subjetivos en tramas

intergeneracionales del CAJ

Introduccion

Las y los jovenes entrevistados manifestaron que uno de los aspectos que mas disfrutaban
y valorizaban del CAJ eran las relaciones construidas entre jovenes y educadores, dimensién en
la que hacian hincapié insistentemente al marcar las diferencias con el cotidiano escolar afin a un
formato tradicional. El punto de diferencia se focalizaba en las practicas de las y los educadores
del CAJ en torno a tres dimensiones: practicas de ensefianza, de intervencion ante conflictos y de

cuidado.

Tomando la conceptualizacion de Giddens respecto a las estructuras sociales, la
antrop6loga mexicana Rosana Reguillo (2002) describe a la vida cotidiana como “habilitante” y
“constrictiva” a la vez: por un lado, es un espacio donde se reproducen las rutinas y practicas que
aseguran el orden establecido y por otro, es en la arena de lo cotidiano que esa mismas rutinas y
reglas pueden ser modificadas y subvertidas. La autora (2000), desde una perspectiva bourdiana,
define a las practicas como “cultura en movimiento” y a la estructura como la “cultura

objetivada” siendo el habitus en tanto “cultura incorporada” la articulacion entre dichas culturas.

Entendemos que las leyes no tienen efectos inmediatos, pero si caracter performativo en
el sentido que habilitan nuevos modos de pensar e intervenir y son instrumentos legales que
enmarcan los documentos institucionales. Al mismo tiempo, las practicas, miradas y modos de

intervenir de las y los educadores estan orientados y mediatizados por sentidos sociales mas
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amplios, por lo que si esas significaciones se modifican existiran, en mayor o menor medida,
efectos en dichas practicas ya sea de apropiacién, de re-construccion o de resistencias (Paulin y

Tomasini, 2007) frente a las significaciones instituyentes.

Respecto a las préacticas de ensefianza nos adentraremos en el como y qué se ensefiaba en
el espacio CAJ, cudles eran las modalidades propuestas, las herramientas utilizadas y las
posiciones de las y los educadores teniendo en cuenta las variaciones y contingencias a lo largo

del tiempo y del proceso.

En segundo lugar, analizaremos las intervenciones frente a los conflictos por parte del
equipo educadores que implicaban la prevencion y promocion de la convivencia a partir del
intento de construir resoluciones colectivas. Resoluciones que hacian participes a los
involucrados directos y al resto del grupo también en cuanto al andlisis de la situacion, la
habilitacion para el despliegue de los diferentes puntos de vista y la basqueda de soluciones que

realmente posibilitaran un aprendizaje y una posible reparacion.

Por altimo, el equipo educador del CAJ desarrollaba una serie de practicas de cuidado,
escasas en un contexto social de vulneracion. Précticas que, como indagaremos, estaban
asociadas al acompafiamiento de las trayectorias escolares reales, la construcciéon de lazos de

confianza y la habilitacion de espacios de dialogo.

3.1. Practicas de Ensefianza: entre los intereses juveniles y la ampliacion del universo

cultural

3.1.1 Organizacion y Dinamica de los talleres como modalidad educativa habitual
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Las précticas pedagogicas en el CAJ se efectivizaban y concretizaban a través de la
modalidad taller. Modo habitual de trabajo del programa a nivel general ya que posibilita activar
una dinamica constante entre la voz singular y la voz colectiva, habilitando un espacio-tiempo
para la vivencia, la reflexion y la conceptualizacion, en donde el sujeto, a través de un papel
activo y protagonico va produciendo distintos aprendizajes que le permiten ver de otra forma la
realidad y producir modificaciones en ella, al mismo tiempo que se generan cambios en el propio

sujeto (Garcia, 1997).

Las légicas con las cuales se organizaban los tiempos y los espacios variaban de acuerdo
a los objetivos del dia y la cantidad de jovenes asistentes. EI nimero de participantes se
modificaba constantemente en los diferentes encuentros y de un momento a otro, ya sea porque
circulan en los diferentes talleres o entre la escuela y el afuera (la puerta de entrada o iban a sus

casas y volvian). Las participaciones en este punto eran intermitentes.

Los diferentes talleres y actividades se desarrollaban en una sala de la escuela, que tanto
educadores como jovenes denominaban “la salita”. Esta salita era pequefia, llena de materiales,
una sola mesa grande y siempre estaba preparado el mate. El lugar era cuidado por todos, la
limpieza y el orden formaban parte ya de la rutina de los talleres. Cuando se querian hacer
actividades en otro lugar de la escuela, las y los jévenes reclaman por retornar alli. Tanto para
jovenes como para educadores no daba lo mismo estar ahi que en cualquier otro lugar de la
escuela. Marioni (2018) refiere que, para los jovenes de un CAJ de Entre Rios, era el rincon de la

escuela que menos se parece a ésta.

A partir de las observaciones, identificamos tres modos diferentes en que se organizaba la
jornada diaria: taller individual, taller compartido y taller semi-compartido. En el primer caso,

los talleres se desarrollan por separado comenzando o continuando con alguna actividad propia
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del espacio. Por ejemplo, el caso del taller de ciclo-mecénica constaba de tres partes claramente
delimitadas: la primera comenzaba con el recordatorio de las reglas del taller (si uno habla los
otros escuchan; los repuestos solo son para quienes los necesitan, es decir, no se valia cambiar el
de la propia bici por otro mejor si el primero funciona, entre otras) el segundo era la actividad en
si (el diagnostico y arreglo de la bicicleta) y el tercero implicaba el recuento de las herramientas

de trabajo y la limpieza del salon.

Otras veces, todos los talleres se desenvolvian en un mismo espacio y con un mismo
objetivo, es decir, con una modalidad de taller compartido. Una jornada de ese estilo fue “Alto
Embrollo” que es promovida por el colectivo que organiza la Marcha de la Gorra, donde se
ocupan espacios publicos (plazas, escuelas, centros comunitarios) y se desarrollan actividades e
intervenciones artisticas con la finalidad de “alertar e interpelar a la sociedad acerca de quiénes
somos, qué hacemos, qué nos gusta y disgusta, quiénes queremos ser”’?!. Las y los talleristas del
CAJ, siguiendo esos lineamientos, el dia del Alto Embrollo, llevaron la mesa, telas, pinturas,
equipo de musica y distintos materiales a la puerta delantera de la escuela. De a poco se fueron
sumando jovenes, algunos hacian esténciles para usar durante la marcha, otros pintaban la
bandera, habia quienes bailaban y, por otro lado, estaban quienes realizaban los folletos que se
repartirian en la Marcha de la Gorra donde se relataban situaciones de abuso policial vivenciadas
por jovenes de la escuela y el barrio y los derechos a tener en cuenta frente a situaciones

similares.

Por altimo, una modalidad de organizacion diferente era la de taller semi-compartido que

implicaba una primera instancia de encuentro grupal y un segundo momento donde cada joven,

21 Blog de la Marcha de la Gorra, extraido de http://marchadelagorra.org/altoembrollo/ y consultado el dia 18 de
abril de 2018.

96


http://marchadelagorra.org/altoembrollo/

de manera voluntaria, elegia en qué taller continuar participando. Por ejemplo, cuando se estaba

trabajando con el “Proyecto Camino Seguro™:

En un principio estuvimos en la sala donde trabaja la coordinadora de curso quien junto a
Cecilia continuaron con el proyecto Camino Seguro. Luego, en “la salita” participaron
alrededor de 5 jovenes. En un primer momento se visualizaron en la sala de multimedia
los videos y fotos del mismo proyecto que habian realizado en el barrio, los jévenes de
4°5°y 6° afio. Luego se les dio a elegir de manera voluntaria si participar del grupo que
trabajaria con Tadeo realizando una maqueta de la escuela como “ideal” (como esperan
que sea la escuela con luces y sefiales de transito) o del grupo coordinado por Renata
para seleccionar los videos y fotos posibles de usar en el corto audio-visual (Cuaderno de
Campo).

El caracter optativo de los talleres, es decir, la posibilidad de alternar entre uno y otro, fue
una cuestion clave que valoraban Paola y Daniel respecto a este espacio y que profundizaba las

diferencias con la escuela:

Era optativo las actividades, si vos querias hacer eso por mas que hubiera 20 chicos
haciendo eso, ibas y aprendias eso, y por mas que hubiera cuatro o cinco chicos en otro
taller, el tallerista ensefiaba lo mismo (Paola, 18 afios).

Y después al afio pasado era todo junto y vos elegias a cual queria ir. O sea, si un dia
querias hacer uno y al otro dia querias hacer otro, y asi (Daniel, 17 afios).

La voluntad de participar en el espacio CAJ supone una profunda distancia con la “doble
obligatoriedad” de la escuela secundaria, es decir que a la ya existente obligatoriedad social
frente al temor de lo que pueda pasar de no asistir a ella se le suma la obligatoriedad legal a partir

de la sancion de la Ley de Educacion Nacional 26.206 (D’ Aloisio, 2018).

Aylin nos contaba que el equipo de trabajo a lo largo de todo el proceso del CAJ realiz
un aprendizaje en cuanto al posicionamiento pedagdgico del tallerista. Esto es, tuvieron que
hacer un pasaje desde una planificacion rigida y estructurada a habilitar un espacio donde las y
los jovenes proponian y las y los talleristas acompafiaban esos intereses, donde la pregunta

orientd y sostuvo el modo de idear cada encuentro:
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Bueno ahi nos encontramos con la realidad de que era muy dificil esto, hacer un taller
que hubieras planificado y respetar esos tiempos y ya escucharnos fue como eso, desde el
principio ya fue asi, encontrarse con esa realidad de los jovenes y sus dinamicas y lo que
ellos buscaban y que medio que ni nosotros sabiamos con qué nos ibamos a encontrar
(...) Yo al principio me re frustraba, hasta que nos fuimos encontrando (...) Para mi eso
estuvo buenisimo. Como en un inicio de querer llevar algo re armado, re estructurado,
con los objetivos que uno tiene y pensar la participacion.... Pero bueno estaba en ellos y
para mi eso fue una transformacién en uno, como ir viendo como ellos tomaban el
espacio. Y eso estuvo buenisimo. Pero en eso también el equipo de los coordinadores
siempre estuvo muy dispuesto a ir modificando, muy presente que era de los pibes el
espacio, nunca fue un espacio rigido, en eso todo el tiempo ellos iban proponiendo
(Aylin, tallerista).

En ese mismo sentido, era en la lectura que hacia la coordinadora del CAJ en relacion a
los modos de ser, estar y participar juveniles los cuales, en un inicio, distaban profundamente de

los propuestos por el equipo educador.

Y era medio... bueno yo ahora en el a-posteriori en el Gltimo tramo cuando leia mucho a
los “Juguetes Perdidos” que habla de la intensidad y del silvestrismo de los pibes que
viven en estos barrios, y que de alguna manera el sistema y el capitalismo los ha puesto a
jugar de otro lugar, pienso que era eso, nosotros les queriamos mostrar un modo
organizado de decir, de hablar, lo que le gusta, lo que no les gusta y ellos lo que nos
querian mostrar, era la logica del barrio (Cecilia, Coordinadora del CAJ).

Lo que plantean nos permite comprender que si bien el equipo de trabajo tenia cierto
perfil socio-comunitario y desde los lineamientos del programa CAJ se establece que es un
espacio que debe ser re-apropiado por las y los jovenes, ello no se da de manera automatica y
lineal. El equipo educador registraba que implicé una co-reflexion, modificaciones de las
propuestas y trasformaciones en si mismos que posibilitaran el posicionarse desde un lugar que
habilite y acompafie al otro en ese proceso de poder decir acerca de si y sus intereses; un
posicionamiento que se aleje del disciplinamiento y estigmatizaciones desde “representaciones
adultocéntricas” (Paulin, 2011) y que dé lugar a las diversas experiencias de participacion

juveniles.

El caso del taller de expresion corporal es un ejemplo acerca de esas reflexiones sobre la

propia practica, los efectos y las expectativas juveniles. Dicho taller encontré dos dificultades
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claves para su funcionamiento. El primero fue que los varones, desde la reproduccion de
estereotipos de género, tomaban la expresion corporal como algo estrictamente femenino y
dirigido con exclusividad a las mujeres. El segundo que, aquellas mujeres que participaban del
taller se sentian observadas por los varones que encontraban erdticos esos movimientos
corporales, generdndoles vergllenza y retraimiento. Estas dificultades conllevaron
modificaciones paulatinas de la propuesta, mas cercanas al baile con inclusion de ritmos

populares.

El taller ese no funcionaba como expresion corporal, sino que ibamos haciendo lo que
podiamos. (...) Como que se fue dando, esto de la expresion corporal como que costaba
mucho porque les daba vergiienza, a veces con un grupo pequefio se podia, pero ahi
también aparecian cuestiones de género como si es taller de baile es para las chicas, y los
chicos se paraban todos alrededor y miraban entonces a las chicas les daba verglienza.
Era negociar también entre lo que yo podia proponer y lo que ellos, no sé, reggaetdn
(risas). No tenia mucho para decir sobre eso y de hecho ibamos haciendo también. Y en
un momento entonces iban coordinando ellos y habia uno que bailaba bachata, entonces
les dio un taller de bachata. Una vez pasé que fueron del otro cole [anexo] y se armé una
batalla ahi de reggaetdn, de chicas y chicos asi. Y yo ahi, ¢qué vengo acd como mi
taller? (Aylin, tallerista).

Y me acuerdo de esos sabados eran terribles. Agarrdbamos el micréfono. [Aylin] le
proponia registros corporales y ellos querian bailar. Después no querian que las vean.
Después querian que las vean (Cecilia, coordinadora del CAJ).

Existia por parte de las y los educadores una reflexion constante del hacer que se
desplegaba en el inter-juego entre los intereses juveniles y la posibilidad de ampliar el universo
cultural y ocupacional de las y los participantes. Se intentaba tener en cuenta los intereses al
momento de proponer y generar modificaciones y, al mismo tiempo, generar la posibilidad de
conocer mas alld de lo sabido y acostumbrado en cuanto a oficios, derechos, espacios de

participacién juveniles, herramientas artisticas de expresion y comunicacién, de modo tal de no

generar una repeticion constante y un estancamiento peligroso.
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Los talleres mismos de ciclo-mecénica y fotografia (este dltimo, en el momento del

trabajo de campo ya no funcionaba) ilustran ese modo de trabajar del CAJ, ya que comenzaron a

desarrollarse a partir de una demanda juvenil explicita tras haber tenido un acercamiento previo

con una actividad similar propuesta por el equip6 educador en una jornada puntual:

La F. [ex tallerista de fotografia] que una vez fue con M. [ex tallerista de arte] porque
eran amigas y hacian fotos y bueno como que se re engancho, se re engancho y después
se hizo tallerista. Ella fue un dia con una propuesta de foto de un dia y se quedo. Y
[Lorenzo] también. Fue un dia con [Renata] y se quedd con el taller de ciclo mecéanica,

un éxito (Aylin, tallerista).

Fue bastante desordenado y fue de ir viendo como se le daba forma a los chicos porque
también tenia la idea yo de proponer pero teniendo en cuenta lo que iban proponiendo lo

chicos también y lo que tuvieran ganas de hacer (Lorenzo, tallerista).

En el caso del taller de salud sexual y reproductiva se abri6 un espacio de consulta virtual

via Facebook ya que, al asistir de manera voluntaria al espacio en pequefios grupos, quedaban

pocos margenes para la intimidad y sentian verglienza para expresar sus dudas. La virtualidad

habilitd la pregunta y luego, si era necesario y posible, Aylin recurria al encuentro presencial,

Cara a cara:

Aylin: En ese sentido las chicas presentaban muchas mas dudas, de como cuidarte bien y
teniamos el Facebook de la consejeria, entonces hubo muchas consultas a la consejeria

por Facebook
Entrevistadora: ¢ah si? Estd muy bueno

Aylin: eso estd bueno. Porque a veces venian como “preguntale vos, preguntale vos”. Y

el Facebook tenia eso como que abria
Entrevistadora; lo virtual

Aylin: que capaz después si nos veiamos y yo les preguntaba y bueno terminabamos
como hablando. Pero si, eso estuvo bueno también. Varias dudas se fueron canalizando

por ese lado.

En ocasiones, lo planificado previamente debia ser modificado sobre la marcha frente a

circunstancias imprevistas tales como falta de agua o luz en el establecimiento escolar, ausencia

de participantes, falta de materiales para trabajar, entre otras. El siguiente fragmento detalla una

situacion de ese estilo:
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El encuentro del CAJ, segin me habia anticipado la coordinadora en el colectivo,
iniciaria con una pintada de prendas de vestir. La idea surgio tras que Lorenzo, en el
encuentro anterior, tenia puesto un buzo pintado a mano por él, y a los jovenes les
interesd la técnica. La actividad no pudo llevarse a cabo ya que ningun joven habia
Ilevado algo para pintar, de hecho, no recordaban que esa iba a ser la actividad del dia.
Se decidié entonces continuar con los talleres, pudiendo observarse de este modo cierta
flexibilidad en las practicas de los talleristas que van armando el dia con lo que va
surgiendo tanto desde la escuela como desde los jovenes (Cuaderno de Campo).

A partir de la descripcion y analisis de Kantor (2008) respecto a coémo son concebidos y
aprehendidos los intereses juveniles en los espacios educativos no formales, podemos decir que
en el CAJ investigado algunos intereses han sido tomados y transformados en propuestas
pedagogicas. Sin embargo, se evitd tomarlos a raja tabla ya que muchos de ellos siguen
reproduciendo, en parte, aquello que se intentaba modificar del orden establecido y asi, algunos
de esos intereses fueron interpelados y problematizados para abrir a algo nuevo. Tal es el caso
del baile de reggaeton que fue problematizado en tanto sexista, machista y violento por lo que se
concluyé junto a las y los jovenes en bailar ritmos latinos. O el caso de practicar futbol en el
CAJ, que Cecilia lo expone en términos de negociacion: “eso fue toda una negociacion. Que no
iba a haber fatbol porque ellos al futbol jugaban. Que pelotas en la escuela habia. Porque era
un deporte que hacian en la escuela (...) que era para aprovechar otras posibilidades”. Ademas,
con el claro objetivo de ampliar el universo simbolico, en oposicion de la distribucién desigual
del acceso a bienes sociales y culturales, los educadores del CAJ propusieron e incentivaron la
participacién mas alla de los intereses iniciales; les mostraron otros espacios, otros recorridos y

otros modos de expresar-se.

Estos matices al momento de trabajar con jovenes y sus intereses, da cuenta de una
sensibilidad de las y los educadores del CAJ para escuchar, mirar, dialogar e intervenir con y
para jovenes. Una posicidn adulta que no se corre de su funcion, sino que por el contrario asume

ese rol en tanto necesario para habilitar condiciones de participacion y promover un aprendizaje
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en los modos de participar (Kantor, 2008). Y en ese proceso de respetar los intereses,
problematizarlos o abrir a algo nuevo se produjo un movimiento dialéctico en el que las y los
educadores fueron posicionados en el rol de referentes adultos con autoridad y las y los jovenes,
al sentirse escuchados, respetados y educados, pudieron co-construir su autonomia y
posicionarse de este modo como verdaderos protagonistas en las diferentes instancias de

participacion desplegadas.

Asi mismo, como sefialan diversas investigaciones en educacion, existe una relacion
directa y positiva entre las expectativas del docente y el rendimiento escolar de los estudiantes
(Garcia Bastan, 2014; Kaplan, 2009, Tenti Fanfani, 2009). Desde ddnde se posiciona quien
ensefia, como mira a quien aprende y las expectativas sobre lo que se va a producir son
condimentos fundamentales al momento de ensefiar y los resultados obtenidos. De alli se explica,
en parte, como aquellos estudiantes con escolaridades de “baja intensidad” (Kessler, 2004), por

el contrario, en el CAJ se mostraban sumamente creativos, productivos y participativos.

3.1.2. Acerca de las estrategias de ensefianza: la “construccion circular” del

conocimiento

En el CAJ, el taller de cada dia se pensaba en presente, es decir, para un grupo especifico
de jovenes, en un momento determinado del proceso, con los intereses y recursos del aqui y
ahora (Maggio, 2012). Las y los jovenes entrevistados hacian referencia a que los contenidos
desarrollados eran coincidentes o cercanos a sus propios intereses, por lo cual se sentian atraidos

y cautivados:

bastantes cosas, cosas que son de mi interés, digamos, que me interesan, como digamos
lo de la marcha y eso me interesa, me gusta participar en los viajes y todo eso. O hacer
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estas cosas de los folletos, una bandera, los esténciles, esas cosas me gustan. Me Ilaman
la atencion. La verdad, que me gustan, digamos, salir a otros lados, eh, méas con las
personas que me caen bien. Me gusta ir a otros lados, conocer gente, estar con otros
chicos de otros colegios, de otros barrios. Esas cosas me gustan, me llaman la atencion
(Micaela, 14 afios).

ElI CAJ hace muchas cosas que nos gustan hacer a nosotros. En el colegio no hay muchas
ganas de estudiar, o las materias, hay algunas que son aburridas y salimos del curso y eso
(Daniel, 17 afios).

Me gustan las cosas que podemos aprender, aprender a rapear, dibujo, a respetar a la otra

persona... hay que respetar a la persona por el color, por cOmo se viste y por lo que es 'y

no criticar... el todo me gusta (Soledad, 14 afios).

El modelo pedagogico en el CAJ implica un “ensefiar y aprender haciendo”, diferente a la
modalidad clasica de ensefianza "ensefiar-aprender-aplicar” (Maggio, 2012). Las y los
participantes observaban esas diferencias al contraponer docentes cuya estrategia de ensefianza

principal era el dictado y docentes que presentan estrategias lGdicas, dinamicas y mas

descontracturadas. Esto ultima era buscado a conciencia por parte del equipo educador:

Yo no voy y doy técnicas de cine y estan todos escuchando. Eso no tiene goyete, vayan

agarren la camara y filmen. Siempre digo lo mismo, mientras mas agarremos la camara,

mientras mas filmemos, mientras mas construyamos, o sea si quieren ver algo lindo

técnicamente cada vez nos va a salir mejor, pero con la préactica, no con aprender
memoria diafragma, roturacién y no sé qué, con eso (Renata, tallerista).

La ensefianza eran mas personalizada (Ziegler y Nobile, 2014) por lo que aquel que
requeria de varias explicaciones o mayor tiempo para desarrollar la actividad era acompafiado en
su proceso particular, potenciando de este modo las posibilidades de un aprendizaje real de los
contenidos. Si nos detenemos en otros programas socio-educativos como el Programa Pases
(Bertolino, 2018) o el PIT también se observa una alta valoracion de la ensefianza mas
individualizada lo cual, méas alla de la predisposicion del docente, tiene relacion directa con el
numero reducido de los grupos (Vanella et al, 2013). Micaela comparaba el espacio del CAJ con

un taller extra-escolar de arte al cual asistia y daba cuenta de dicha personalizacion, al mismo

tiempo que, junto a Soledad, los comparaban con las clases desarrolladas en la escuela:
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Antes la sabia acompafiar a mi hermana que iba a clases de Arte y no se aprende lo
mismo que aca. Acd, tal vez, te lo ensefian con méas tiempo, como que le dedican méas que
si vos querés aprender a pintar una pared de la forma que vos quieras, te lo dicen. Te
dedican tiempo, que en otros talleres no lo hacen, te ensefian de una formay lo aprendés,
o0 no lo aprendés directamente (Micaela, 14 afios).

Los profes son malos. Porque hay un profesor que nos manda a escribir, dicta, dicta y si
te quedas...En cambio en el CAJ si vos no entendés te explica, te explica hasta que vos
lo entendés (Soledad, 14 afios).

Hay otros profes que son mas piolas, te dan unos minutos de hora libre y asi, y otros

como que no, es copiar y copiar y copiar (Micaela, 14 afios).

Dicha personalizacién también tenia que ver con el trato. Respecto a la relacion entre
jovenes y adultos, Daniel (17 afios) percibia que el trato con las y los educadores del CAJ era
menos disciplinario, autoritario y arbitrario que el establecido con docentes de la escuela, por lo

cual hay mayores posibilidades de actuar con libertad, autenticidad y acordar tiempos y

actividades:

Entrevistadora: y la relacion con los profes ;es parecida o es diferente a la relacion con
los talleristas?

Daniel: no, es diferente. Yo me llevo bien con todos los profes, pero a [Cecilia] la
conoces, la podes saludar, si no la saludas no te pone amonestaciones o te reta, y con los
profesores tenés que hacer si o si lo que quieren ellos. Digamos que tenés que hacer si 0
si lo que quieren ellos, o si no te ponen amonestaciones o te echan del cole (...) [en el
CAJ] hay un compromiso de las dos partes, trabajas un rato y después te dejan jugar al
futbol. O si estas cansado y no querés, quédate sin hacer nada o sali a otro taller, y eso.
Eso es lo que esta bueno.

La principal estrategia pedagdgica utilizada era la diversidad de actividades y la variacion

de las propuestas fue una apuesta constante en este CAJ:

Haciamos futbol, pintura, muchas cosas haciamos. Después haciamos la radio,
pintdbamos, después salimos a las calles a colocar tachos de basura aca en X [barrio de la
escuela]. Juntabamos la basura, hablabamos con los vecinos, muchas actividades,
saliamos, viajdbamos, después nos ibamos de campamento... muchas cosas (Rocio, 18
afnos).

Los jovenes hacian hincapié en la posibilidad de ampliar los horizontes culturales y las
experiencias sociales al visitar otros espacios, conocer otras personas y participar en la
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planificacion de las salidas. Daniel (17 afios) ademas de destacar la originalidad y novedad de las
actividades desarrolladas en los talleres, enfatizaba la importancia de las salidas, particularmente,
el campamento al que asistid: “siempre estin bien copados, siempre buscan hacer actividades
buenas, o salir de la escuela, eso. Y a mi me toco ir en el segundo afio al campamento, estuvo

muy bueno”.

El CAJ era altamente valorado en tanto lugar de esparcimiento teniendo en cuenta que,
especialmente en los sectores populares, son escasos los espacios con esas caracteristicas
(Alterman y Foglino, 2005). La importancia para estos jovenes de salir de la escuela, salir del
barrio y abrirse paso en el espacio urbano, tiene relacion directa con el proceso de aislamiento
que sufren los barrios periféricos (como en el que se ubica la escuela) producto de la
fragmentacion, segmentacion y guetizacion del espacio publico (Teco, 2007; Valdés, 2007) al
que aludimos en el capitulo anterior. Cecilia hacia referencia a que las y los jovenes se movian
dentro del barrio y en algunos casos se trasladaban a otros barrios de la ciudad, que eran sus
lugares de origen o donde vivian familiares: “como la idea de mundo, de afuera del barrio que
eso a mi me parecié que l0s pibes les costaba un monton pensar el afuera (...) Entonces es
como una logica medio de impenetrable y de campo. (...) Pero no salian tanto afuera. Y ni

siquiera entre barrios. Ellos se mueven por adentro” (Coordinadora del CAJ).

Otra estrategia frecuentemente utilizada por las y los talleristas era la pregunta y la re-
pregunta, lo cual fortalecia la posibilidad de pensar y mirar desde otro punto de vista, abria a la
reflexividad y a la flexibilidad propias de un pensamiento critico (Maggio, 2012). Aylin
describia que una de las herramientas fundamentales con las que trabajaba era la intervencion en
y a través del chiste. En un principio junto a la coordinadora del CAJ habian idealizado el

espacio como una consejeria individual pero luego, al darse cuenta que las y los jovenes iban en

105



grupo y que sobre todo los varones por “pudor” no se animaban a plantear dudas e inquietudes
respecto a la sexualidad, Aylin observo que era a través del chiste y la broma que se acercaban al
espacio. Un decir y no decir que a ella le permitia introducir preguntas y cuestionar estereotipos
y mandatos de género, al mismo tiempo que informar y debatir sobre métodos anticonceptivos,
conocimiento del cuerpo y modalidades de vinculacion sexo-afectivas entre otras cuestiones

centrales que circulaban y eran de interés para las y los participantes.

En sintesis, de lo que venimos exponiendo en este apartado, los objetivos respecto a la
enseflanza que se planteaba el equipo educador eran producir nuevas formas de aprender
atravesadas por el deseo y el placer, ampliar el universo cultural, social y simbélico de las y los
jovenes y, aprehender los intereses juveniles en la tensién de tomarlos, interpelarlos o
negociarlos. El modelo pedagdgico desplegado tenia que ver con “ensefiar y aprender haciendo”
(Maggio, 2012), la modalidad de trabajo elegida era preferentemente el taller (individual,
compartido y semi-compartido) en tanto posibilitaba una construccion circular de los
conocimientos y saberes, donde todos y entre todos aportaban y aprendian. Y por Gltimo, las
estrategias de ensefianza implicaban una personalizacién, la diversidad de propuestas y
actividades, el uso de la pregunta y la re-pregunta para generar pensamiento critico, la
intervencion en y desde el chiste, y la utilizacion de las redes sociales para convocar, informar y

abordar inquietudes.

Una estrategia de ensefianza que era aislada, y que de hecho era reclamada por la
coordinadora del CAJ y algunos docentes de la institucion, era la articulacion entre los talleres y
los espacios curriculares. Una docente de fisica que periédicamente desarrollaba talleres de
Educacion Sexual Integral le planteaba a Cecilia la posibilidad de trabajar en conjunto y le

reclamaba abrir el abanico de participacion a toda la poblacion estudiantil a partir de las
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potencialidades del espacio de Salud Sexual y Reproductiva del CAJ. Es decir, ponderaba las
intervenciones efectivas que desde ese espacio se producian, pero criticaba el escaso alcance
teniendo en cuenta el ndmero de estudiantes destinatarios presentes y los potenciales.
Finalmente, dicha articulacién aconteci6. Aylin nos sefialaba que, segln su parecer, la presencia
de un representante del CAJ en el aula le imprimia al taller un carécter mas libre, con mayor

circulacion de la palabra, en sintonia con la dindmica que caracteriza al CAJ.

La segunda ocasion que tuve la oportunidad de observar una articulacion entre los talleres
y los espacios curriculares fue a partir del Proyecto “Camino Seguro” que implico las asignaturas
Ciudadania y Participacion y Educacion Artistica y los talleres de produccién audio-visual y
artes callejeras. “Camino Seguro” era un proyecto que ya habia sido implementado afios atras
entre varios docentes y, en ese momento, se lo iba a retomar y modificar para participar en el
concurso “Nosotros queremos” impulsado por la fundacion Inclusion Social. La participacion
juvenil era voluntaria y estaba dirigido a estudiantes del ciclo orientado (4°, 5° y 6° afio), algunos
de los cuales participaban en el CAJ. En un cartel pegado en un muro de la escuela, se describian
las actividades a desarrollar: “elaboracion de carteles de seriales de transito. Intervencion en el
camino (todo el equipo). Registro fotogréafico y audiovisual. Produccién de maqueta. Spot.

Elaboracion de cartas a organismos municipales” (Cuaderno de campo).

¢Por qué era tan dificultosa la articulacion con otros agentes educativos? ;Respondia a
los des-tiempos, los espacios, las diferencias en cuanto a los criterios de trabajo, las modalidades

de intervencion, la concepcion sobre las juventudes?

Por un lado existian fuertes criticas de las y los educadores del CAJ respecto al

disciplinamiento de los cuerpos, las practicas autoritarias, los posicionamientos docentes y los
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modos de ensefiar que observaban en la institucion escolar y que respondian a una “matriz

tradicional de la escuela secundaria” (NUfiez, 2010). En sus palabras:

Y ha pasado que he entrado a los cursos a invitar a los chicos y que estaban todos los
pibes haciendo cualquiera, y el profesor escribiendo en el pizarron y dando la clase al
que lo quisiera tomar, como tipo haciendo la plancha como “esto es lo que yo tengo para
ofrecer y el que lo reciba bien. Y el que no, chau” (Lorenzo, tallerista).

Critico desde las formas de sentarse, con un profe autoritario que quiere que sus alumnos
aprendan de memoria, critico a la profe de matematica que piensa que su alumno se saca
un diez en matematica va a ser una buena persona en el mundo en general, digo como
que le falta sensibilidad a todas las materias, ya sea desde jardin, primaria y secundaria.
Critico la perspectiva de género con que se dan las materias, la falta de inclusion. Que
esta bien que vos des matematica en este caso, que es como la materia mas dura o fisica o
guimica, pero también esta bueno que eso lo puedan aplicar aparte en lo cotidiano. Si vos
necesitas que cuando un pibe se reciba del secundario, cuando vaya a buscar trabajo de
albafiil le sea més fécil, porque no todos van a ser ni matematicos, ni fisicos, ni quimicos,
digamos si tenés dos dedos de frente. (...) Critico eso entonces desde estos espacios
como el CAJ que funcionan dentro de un colegio, y la idea es que podamos ver otras
formas de aprender, que no es la autoridad parado al frente, dictando como loros, sino es
una construccion mas circular, estamos todos en el mismo lugar, conversemos lo que nos
pasa. Si bien yo soy tallerista de cine también si un pibe viene y me dice “che, hoy me
fue mal”, y yo lo escucho hasta que él termine su relato (Renata, tallerista).

En este punto es necesario que remarquemos gue lo dicho anteriormente es en parte una
mirada estereotipada respecto a la labor docente, desconociendo también las actuales dificultades
que enfrentan los agentes educativos para el ejercicio de una autoridad pedagdgica sostenida

desde el colectivo educador (Martuccelli, 2009). Ademas, entendemos junto a Paulin que:

para los docentes, el fracaso escolar, las dificultades de aprendizaje y la desmotivacion
para el estudio en los alumnos son cuestiones muy preocupantes. Centrados en sus
practicas de transmision y evaluacion pedagdgica son interpelados por las nuevas formas
de disposicion de los alumnos, donde el interés y el esfuerzo de los estudiantes cobran un
valor de excepcionalidad ya que es dificil encontrar dichos atributos en el salén de clases
(2013, p. 138).

La no articulacién con otros docentes, espacios curriculares o agentes de la escuela
también respondia al temor y recelo frente a la posibilidad imaginada que la apertura del CAJ

implique un “aplastamiento” desde lo institucional a la excepcionalidad que trataban de mantener
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las y los educadores desde y en ese espacio. Temor frente a verse envueltos en I6gicas propias de

la institucion las cuales, como dijimos, eran profundamente cuestionadas por su parte:

Para mi como el riesgo de la escuela aplasta ciertas cosas, y el CAJ tuvo en eso la
vitalidad del placer y del deseo, como que en eso pudo cinturear. Entonces esto de las
articulaciones con las materias, si se ponen otras regulaciones no sé cuanto se puede
sostener de esa cosa (...) yo en eso soy re consiente que haciamos eso y de hecho como
que [Cecilia] desde su rol de coordinadora nos decia “bueno tenemos que articular o con
tal profe podemos...”, y como que ella insistia en eso. Y yo le decia, “a mi
particularmente me cuesta la institucion escuela”, me costaba y creo que nos daba como
ese margen de libertad y era como decir bueno que no se pierda ésto por todo lo otro que
yo s€ que me aplasta con facilidad. Habra otros que pueden mantener mds... siento que
me cuesta negociar con eso (Aylin, tallerista)

La distancia con la escuela no era solo por accién consciente o inconsciente de las y los
talleristas del CAJ. Desde sus miradas existia un rechazo a los modos de relacionarse y a las
actividades que se proponian por parte de diversos agentes educativos, en tanto se escapaban y

alejaban de las reglas de la escuela:

El cuestionamiento todo el tiempo de que los pibes hacen cualquier cosa con nosotros, no
éramos autoridad, que salian, que fumaban.... Bueno la [Cecilia] pasaba horas
explicando. En la escuela sucede pero es sancionado, es como terrible que sepas que
estan fumando y no hagas algo para molestarlos, no se (risas). Bueno con el CAl también
nos pasaba eso, como que a lo Gltimo nos venian a decir, “no porque los pibes de ustedes
estan ahi...y estaban re chapando” y era como le explico que no se estan pegando. (...)
Estaba todo el tiempo esa marca de lo que se puede y no se puede en la escuela y que
bueno, el mundo no entre mucho (Aylin, tallerista).

La directora de la escuela, reconociendo la existencia de diversas posiciones de los
docentes, planteaba en ese sentido que no se relacionaba tanto a la mirada acerca de los talleres y
educadores sino a la concepcion mas amplia que cada docente construye o reproduce acerca de

las juventudes:

bueno hay profes que se acercan méas y otros no, como todo, la resistencia existe y es
segun la mirada que tienen de los chicos. Si un profe que tiene una mirada que es poco
flexible, que no hay adecuaciones a la realidad, seguro que al CAJ lo mira como algo
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que... El profe que no, que quiere cambiar y tiene otra mirada, mira al CAJ como un
programa alentador. Eso es un posicionamiento politico, vuelvo a decir, de la vida
(Directora de la escuela).

En el mismo sentido Cecilia consideraba que, desde la perspectiva de los adultos de esa
escuela, los sectores populares aparecian como inmutables a cualquier accién o intervencion que
favorezca las condiciones de educacién o de vida por lo cual cualquier esfuerzo en esa direccion
era en vano: “Con las primeras reuniones docentes, yo aparecia como una figura media utdpica
‘bueno es media piba’, ‘vamos a ver si va a decir lo mismo en un tiempo’, como que habia que
tener un aguante y hasta que me dé cuenta que no habia nada por hacer ahi, que no se podia

hacer nada con ese barrio y con esos pibes, con esa comunidad .

Al mismo tiempo, el aislamiento o las dificultades para armar red no solo se daban al
interior de la institucion escolar sino también con el afuera, con las otras organizaciones que
funcionaban en el barrio. Desde la perspectiva de la coordinadora del CAJ esas dificultades,
analizandolas en el a-posteriori, respondian principalmente al lugar otorgado a las y los jovenes,
al respeto 0 no de sus modos de participar y a los motivos por los cuales se realizaba determinada

actividad en articulacion:

Y nunca podiamos terminar de articular. Y ahora yo me doy cuenta por qué y era porque
nosotros insistiamos con no entrar en esas logicas que ellos [los jovenes] nos habian
anunciado en el primer encuentro que eran esas l6gicas que estaban y se iban o lo
anulaban o no los incluian desde lo que realmente ellos tenian para hacer y decir.
Entonces nos re costaba a nosotros (...) A mi también eso me re frustraba. Porque yo
decia ‘por qué mierda no podemos armar esa logica de red’. Y me daba cuenta que claro
no era red, tanta red. Era mas como una cuestion de alianzas institucionales. Y ellos les
decian a los pibes ‘te armamos la fiestita’ una cosa asi. Nosotros teniamos una cosa de
laburo medio artesanal de abajo y en eso nos perdiamos (Cecilia, Coordinadora del CAJ).

Aqui nos sirve pensar bajo el concepto “isla” propuesto por Castagno y Previtali (2016)
para pensar las experiencias que construyen los CAJ en instituciones de privacion de la libertad.

En parte, algo similar ocurria en este CAJ, “yo vengo al CAJ, no a la escuela” decia un joven
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marcando esta distancia. Por un lado, las y los jovenes narraban que lo que acontecia en el
espacio de la salita nada tenia que ver con sus otras experiencias escolares cotidianas. Y, por otro
lado, el respeto, el reconocimiento, la comprension y la dignificacion que encontraban en el CAJ
se alejaban de las experiencias de menosprecio social (Honneth, 2009) vivenciadas a manos de la
policia, la estigmatizacion social por la presunta peligrosidad que conllevan, algunas practicas de
injusticia en la escuela y la omision de las instituciones estatales encargadas de velar por los

derechos juveniles.

En la medida en que explicitamente el equipo educador se alejaba de la institucion
escolar y viceversa, evitaban articulaciones sostenidas y se posicionaban desde una critica dura
que no encontraba un camino de negociacion y trabajo colectivo posible, quedando el CAJ como
espacio marginado, hermético y distante. En la misma linea, Kantor (2008) denomina a este tipo
de espacios pedagogicos alternativos como “afueradentro” haciendo referencia a que esos
dispositivos generan una dinamica de interioridad-exterioridad particular, es decir, “constituyen
una suerte de afuera (de la escuela) que se genera adentro (de ella misma). Una zona protegida
disefiada para el aterrizaje y el despegue de lo(s) joven(es). Un gesto de albergue y de control

mediante el cual la escuela los protege y/o se protege” (p.2).

Desde nuestro analisis, entendemos que dicho distanciamiento impide que el sistema
educativo en general y la escuela en particular se sientan interpelados en aquellos puntos algidos
que desde el marco legal propuesto a partir de la LEN 26.206 se pretendian modificar. Por un
lado, si bien desde el CAJ se proponian estrategias alternativas que posibilitaban un aprendizaje
desde otro lugar, ello no significo necesariamente modificaciones de las practicas pedagogicas de
docentes. Por otro, el CAJ, como otros dispositivos, alojaba las condiciones juveniles, ampliaba

el margen de participacion y construia ciudadania y, sin embargo, pareceria que el cotidiano
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escolar siguié operando del mismo modo. “Queda claro que el afueradentro permite ensayos y
construcciones que el adentro desconoce, subestima u obtura. Algo indudablemente cambia y
algo permanece intacto, el problema es si lo que permanece intacto es lo que se pretende

cambiar” (Kantor, 2008, p.2).

En términos castoridianos, podriamos pensar que los sentidos que sostiene la escuela, en
lineas generales, no se vieron trastocados ni modificados por esa fuerza instituyente del CAJ en
tanto dispositivo diferente y alternativo al tradicional. Aunque muchos cambios instituyentes se
producen paulatinamente, de a poco, por lo bajo y tal vez lo nuevo que traian las politicas
publicas en educacion pueda ser visualizado en un tiempo mas distante. Esto puede vincularse,
en parte, a la falta de articulacion que desarrollamos anteriormente entre el CAJ y la escuela vy,
por otro, a que si bien desde los lineamientos del programa se establecia que el CAJ habilitaba
cambios en los modos de concebir a los jovenes, sus experiencias de participacion y las précticas
de ensefiar y aprender y que ello debia ser la puerta de entrada a un cambio mas profundo y
estructural a nivel institucional, no existian directivas, lineamientos, herramientas ni asesorias
disponibles para ello. Sin embargo, pudimos elucidar lineas de fuga o micro-movimientos
instituyentes inscriptos en los cuerpos de los jovenes que se resistian a las injusticias y
restricciones de derechos que percibian en el cotidiano escolar, lo cual sera profundizado

especificamente en el apartado de experiencias de participacion.

3.2. Practicas de intervencion ante conflictos: recurrencias y divergencias entre el cotidiano

escolar y el cotidiano del CAJ

Cuando los jovenes de sectores populares llegan a las escuelas, se encuentran con que ya

no existe una correspondencia entre obtener el titulo de bachillerato y la accesibilidad a bienes
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materiales y el reconocimiento simboélico que suponia, en otros tiempos, estar escolarizado (Tenti
Fanfani, 2000). Hoy la escuela sigue operando sin reformar sus dispositivos formativos basicos,
aumentando la brecha entre las expectativas y sentidos asignados a la misma por parte de los
diferentes sujetos y haciendo emerger la conflictividad con mayor intensidad. La expresion de
esta crisis se evidencia en la constante puesta en escena de episodios de exclusién, fracaso

escolar, malestar y situaciones de violencia.

Paulin et al (2007) delimitan tres ambitos de emergencia de los conflictos en las
instituciones escolares. EI ambito institucional, donde la conflictiva principal pasa por el
esfuerzo y resistencia por parte de los jévenes para preservar la identidad y subjetividad frente a
las normativas institucionales explicitas e implicitas que regulan los roles, tiempos y espacios.
El &mbito &ulico, donde la conflictiva tiene que ver con cdmo se siente tratado el estudiante y la
modalidad de ensefianza del docente. Y el ambito de las relaciones entre jovenes, donde el
conflicto pasa por el tratamiento de las diferencias (econdmicas, culturales, género, étnicas y
modos identitarios) que puede “derivar en situaciones de dominacion, confrontacion, indiferencia
0 agrupamientos por relaciones de amistad y comunidad de opciones de valor e intereses y

también por oposicion a valores e intereses diferentes” (p.3).

Si continuamos con la distincién analitica de Paulin et al (2007), los jévenes
entrevistados refieren a conflictos sucedidos principalmente en el ambito de las relaciones
intrageneracionales y en el &mbito aulico. Vera utilizaba las palabras “caralisa” y “humiento”
para referir a como algunos estudiantes se muestran soberbios y discriminadores frente al resto,

produciendo malestar. Nos detendremos en una situacion para ilustrar un conflicto recurrente del

cotidiano escolar.
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Micaela (14 afios) relatd durante la entrevista que fue golpeada por una comparfiera y su
hermana a cuadras de la escuela y desde la direccion le dijeron que suspenderian a la joven lo

cual nunca ocurrio:

Micaela: Bueno, de que tuve una pelea, por asi decirte. Fue un dia que ella me decia
cosas, me buscaba, me verdugueaba, digamos. (...) Bueno, como no le llevaba el apunte,
no le daba bola, parecia que eso le molestaba mas, y un dia viernes, le habia mandado un
mensaje a la hermana para que vinieran a esperarme a la salida. (...) Iba caminando asi y,
cuando me agarran de los pelos, me hablan, yo me doy vuelta. Bueno, me saqué la
mochila porque me estaban tirando para atrds. Bueno, me agarraron los pelos, me di
vuelta y la miré como diciendo “;qué hacés?”. Me quiso agarrar de los pelos otra vez,
yo me hice para atrads, bueno, la agarré de los pelos y, digamos, que la puse como
mirando el piso. Le pegué y se meti6 la hermana después cuando yo la tenia, ya estaba de
espalda, la tenia boca abajo de los pelos, me agarr6 la hermana de aca, de la nuca,
digamos, me tir¢ para atrds, me dio una trompada en el o0jo y me tira al piso (...).
Entrevistadora: ¢Y la escuela qué hizo?

Micaela: La escuela, nada. Dijo que, supuestamente, la iban a suspender por unos dias,
digamos, una semana para que ella tomara medidas, y eso. Y que tenia que ir su mamay
mi mama a hablar. Al final, vino mi mama y la mama de la E, pero no la suspendieron y
nada, no hicieron nada. (...)

Entrevistadora: ¢Vos se lo habias dicho a alguien? [que después de la pelea con la
compafiera, ésta seguia provocando, insultando y molestandola]

Micaela: Se lo dije al preceptor, porque en ese momento, la Directora dijo que cualquier
cosa que pase, que se empujen o algo, que le vaya a decir. Bueno, yo fui en el recreo y
dije que, en el curso, la E grita y aturde porque grita muy fuerte y la profesora dice
“squién fue?” 'y todas las de su grupo me miran a mi diciendo ‘’fie la [Micaela] 'y yo la
miré y dije “fue la E” porque es verdad, no me iba a comer un viaje a preceptoria culpa
de ella (...) con las otras y me verdugueaban, se reia y me sefialaban. Eso le fui a decir al
preceptor y dijo “bueno, ya vamos a hablar después del recreo”, pero mucho, digamos,
no hacen acé en el colegio, porque... (...) bueno... no toman muchas medidas, digamos.

Micaela alude a “verduguear” para describir el accionar de la comparfiera (insultos,
seflalamientos, burlas) que, en la misma linea de lo analizado localmente por Paulin (2013),
refiere a “bardear”, es decir, a agresiones verbales que pueden o no derivar en enfrentamientos
fisicos. En un principio, Micaela se mostraba indiferente frente a la ofensa de E.; sin embargo,
ello no pudo ser sostenido ante la inminente, casi inevitable, invitacion a pelear. Si bien “se nota

un tono de censura a la violencia fisica, no responder con violencia tiene dos consecuencias
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posibles: el riesgo para su seguridad fisica y/o el menosprecio de su dignidad personal” (Paulin,

2013, p.271).

La escuela en tanto campo de relaciones, estd plagada de tensiones, antagonismos,
amistades, alianzas, complicidades, competencias y sumisiones (Maldonado, 2000). Las
relaciones de sociabilidad juvenil, como todo campo de relaciones, es un campo de poder. Asi,
las demandas de respeto y las luchas por el reconocimiento estan siempre presentes, pudiendo
ocasionar situaciones de violencias ante la “necesidad de sentirse existentes y validos (...) frente

a otros que son construidos como adversarios antagénicos” (Paulin y Martinez, 2014, p.120).

Las y los jovenes que asistian al CAJ relataban que, ante estos conflictos cotidianos y
estallidos de violencia, las y los agentes educativos no intervenian o mantenian un doble discurso
ya que se explicitaba que existiria una intervencion puntual que luego no se concretizaba.
Ademas, daban cuenta de lo arbitrarias y desmedidas que resultaban algunas sanciones que desde
el cuerpo directivo se aplicaban. Durante el trabajo de campo, pudiendo recurrir a medidas
reparatorias, expulsaron a cuatro estudiantes de la escuela por romper un vidrio y en casos de
mayor gravedad (como el enfrentamiento fisico relatado por Micaela) las sanciones parecerian

no aplicarse:

Que, porque si rompiste un vidrio, te echan; y porgue hiciste quilombo, le pegaste a
alguien, no hacen nada, que es lo que le pas6 a un compafiero, éramos amigos del curso:
rompieron un vidrio de esas puertitas, y los corrieron a los dos, jpor un vidrio! O sea, un
vidrio se repone, ellos lo pueden haber comprado y los echaron. Igual que a otros
amigos, también, los echaron porque rompieron la cinta. Y vos decis “pard, ;por qué los
echés por eso, si cuando la otra o los otros te buscan quilombo, te pegan o algo asi, no
hacés nada?”. ESo es lo que molesta, digamos, que no hagan nada porque nunca hacen
nada (Micaela, 14 afios).

Como en otras escuelas de gestion estatal, en contraposicion a lo establecido en las

nuevas leyes de educacidn que se asientan en el paradigma de la inclusion socio-educativa, se
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recurre a la expulsion sancionando a los jovenes y sus familias al cambio repentino y a la
busqueda de un nuevo banco muchas veces alejado de la zona habitacional de origen (Paulin,
2013). Y, en algunos casos, esa expulsion significa una condena al joven a la desafiliacion del

sistema educativo (D’Aloisio, Arce Castello y Arias, 2018).

Muchas précticas juveniles son vivenciadas por las y los agentes educativos como una
“pérdida de autoridad” ante lo cual recurren a herramientas tradicionales de disciplinamiento
(Falconi, 2004) que responden a una “cultura del mando-obediencia” (Gvirtz y Palamidessi
1998). Como puede observarse en el siguiente fragmento situacional, en ocasiones mas que una
conducta de no acatamiento a las reglas se sanciona la interpelacion que hacen las y los

estudiantes al sentido de ciertas reglas y a la verticalidad de las sanciones:

Termina el recreo. Entra un estudiante con los pantalones arremangados. La directora
que estaba en el pasillo le dice que no puede entrar asi a la escuela, a lo que el joven
responde "¢y vos quien sos?". Inmediatamente le dice a la preceptora que sancione al
joven con amonestaciones y cite a sus padres. Lo llama frente a la preceptora y le vuelve
a decir que no puede entrar asi. Este le explica que hace calor y que se lo iba a bajar. Le
dice “te lo ibas a bajar, pero no lo hiciste, deci tenés razon. ;No es mas facil?". El joven
dice “tiene razén” 'y se va al pasillo. Le piden el cuaderno de comunicados y se niega.
Termina dandoselo. Frente a toda esta situacion la preceptora no dijo una sola palabra
mas que “;los cito para el jueves?” (Cuaderno de campo).

Las y los agentes educativos encuentran dificultades para abordar la convivencia “con lo
diverso y en asumir posiciones de autoridad y referencia intergeneracional con nuevas
legitimidades” (Paulin, 2014, p.166). La escuela aparece asi como un espacio fragmentado donde
co-existen principios de autoridad y normas opuestas, dando mayor lugar a la emergencia de
conflictos, violencias y autoritarismos, que resultan en una percepcion juvenil que ubica a la
escuela en el lugar de la ineficacia e impotencia para mediar y resolver los conflictos cotidianos,

lo que lejos de “contribuir a la construccion de espacios politico-simbdlicos de reconocimiento,
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profundizan las sensaciones de falta de sentido y de distanciamiento de los jovenes con respecto

al mundo de los adultos” (Di Leo, 2008, p. 158).

3.2.1. Hacer frente a los conflictos en el CAJ: prevencion y promocién de la

convivencia a partir de ldgicas colectivas de resolucion

Paladino (2006), retomando la teoria sobre la moralidad profesional del discurso de Fritz
Oser, desarrolld6 una tipologia de cinco tipos de discursos que adoptan los docentes ante
situaciones de conflictos que combinan de diversos modos las demandas de cuidado, justicia y

veracidad.

o Evitacion: el docente evita intervenir ante una situacion conflictiva ya sea por
sentir incompetencia o indefensién en ese plano, por temor a ser culpado por colegas o
superiores o por considerarlo una pérdida de tiempo.

o Delegacién o busqueda de seguridad: el docente reconoce que es necesario
intervenir ante la situacion dileméatica, pero delega en otro actor institucional (gabinete,
directivos) la decision final en busca de seguridad en especialistas y/o autoridades, ya sea por
sentir que no estd preparado y formado para confrontar ciertas situaciones o por considerar que
esa tarea no es parte de la labor docente

o Toma de decisiéon unilateral: el docente, de manera intuitiva, pone en practica
todas sus estrategias para resolver de manera rapida el conflicto y asi poder continuar con el
curso de la clase, sin dar lugar a las miradas de los involucrados en la decisién final. Aqui se
percibe al conflicto como un obstaculo para el desarrollo de la rutina escolar, por lo que la

intervencién debe ser inmediata.
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o Discurso incompleto: los docentes que intervienen desde este discurso consideran
a los alumnos como sujetos criticos por lo que se consideran sus percepciones, argumentaciones
puntos de vista e intereses, pero al momento de tomar una decision para la resolucién del
conflicto, se considera como responsable tnico al propio docente.

o Discurso completo: este discurso refiere al equilibrio entre las demandas de
cuidado, de justicia y de veracidad ya que el docente no solo da lugar a los puntos de vista de los
sujetos involucrados, sino que forman parte de la resolucién misma del conflicto. Es decir, aqui
se privilegia no la resolucion inmediata, sino que la participacion real de los alumnos vy el

andlisis conjunto que conlleve a la mejor solucion moral.

Por su parte, Paulin (2013) delimita dos posturas docentes que dan cuenta de “juicios de
interpretacion y posicionamientos subjetivos y profesionales” (p.159) desde los cuales se
posicionan respecto a la conflictividad en la convivencia escolar. Toma los aportes de la
psicologia cultural y especificamente de Dreier para comprender la categoria “postura” en tanto
practica social personal y compleja que se va tejiendo a partir del intercambio con otras posturas

lo que supone reflexidn, re-consideracion y re-combinacion.

Desde una mirada adultocéntrica quienes asumen las “posturas responsabilizadoras-
subjetivantes” conciben a los estudiantes como sujetos impulsivos e irreflexivos, por lo que los
docentes se enfocan en la obediencia de las normas de la escuela a partir de un modelo
disciplinario tradicional. Los conflictos entre jovenes seran disminuidos en la significancia o
bien naturalizados produciendo, en ambos casos, una invisibilizacion del impacto violento de los
mismos. El autor advierte que mientras mayor sea el enraizamiento en esta postura, mayor sera la
distancia con los jovenes que no percibiran en estos adultos un referente para la resolucion de

conflictos escolares y personales.
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Desde una “postura corresponsable-Subjetivante” se concibe al estudiante como un sujeto
de derecho, reconociéndole méargenes de accién y autonomia, por lo que el conflicto serd tomado
como una posibilidad para el “aprendizaje cognitivo y socio-moral” (p.162). El trato con los
jovenes ya no serd desde las normativas a cumplir, como en el caso anterior, sino que se
establecen relaciones de respeto y confianza que son correspondidas por los estudiantes. Los
jovenes recurren a los docentes que mantienen este tipo de postura porque encuentran alguien de
confianza que puede impedir un conflicto o, una vez ocurrido, puede reducir los efectos y evitar
una escalada mayor. El conflicto aqui es comprendido desde mdaltiples dimensiones que
involucran también a la escuela, por lo que la convivencia cotidiana es una responsabilidad
compartida. La herramienta fundamental con la que intervienen estos educadores es el didlogo

que implica escuchar a los jovenes, pero también decir desde sus propias miradas.

Cuando en las entrevistas se les preguntaba a las y los jévenes acerca de los conflictos
gue sucedian en el CAJ, solo dos pudieron precisar situaciones puntuales. Por un lado, Daniel
(17 afios) relataba el robo de una netbook de la direccién sucedido afios atrés y, por otro, Micaela
(14 afios) comentd acerca de la exposicion de un estudiante por el supuesto robo de unas
herramientas del taller de ciclo-mecénica, lo cual serd abordado méas adelante. EI CAJ, en tanto
uno de los escenarios de interaccion social, no es ajeno a situaciones de desacuerdos,
controversias y desajustes (Paladino, 2006). Los conflictos son parte inevitable e inherente a las
relaciones entre los individuos y los procesos de socializacion (Simmel, 2003). Entonces, que los
jévenes no puedan dar cuenta de conflictos en el CAJ ¢significa que no suceden en ese espacio 0

que al resolverse pareceria que no ocurriesen?
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Segln el relato de Daniel (17 afios), la respuesta a esa pregunta se orienta hacia la
intervencion de la coordinadora del CAJ ante cualquier situacion problemaética y al trato que
recibian “sin privilegios”:

Daniel: si, pero un poco buscan llamar la atencién, o esta la amiga que le mete pla y se
largan a pelear

Entrevistadora: pero ¢por qué en el CAJ eso no pasa?

Daniel: y porque esta la [Cecilia] que te hace hablar con todos, te hace llevar una buena
relacion. Digamos todos son iguales

Entrevistadora: o sea que no hay peleas porque en realidad los talleristas y [Cecilia]...
Daniel: te van hablando, y te tratan como a todos por igual

Entrevistadora: ;c6mo?

Daniel: digamos gque no hay diferencia de que vos sos mas chico o mas grande. Todos
tiene la misma forma de hablarse, no tiene privilegios nadie.

En la escuela secundaria las y los jévenes exigen un trato igualitario en la imparticion de
la justicia, es decir, mas que protestar “contra la autoridad exigen mas bien consideraciones

personales y reciprocidad de actitudes” (Dubet y Martuccelli, 1998, p.191).

La anterior narracion y la observacion de situaciones concretas, nos permite analizar el
modo en que en el CAJ se abordan los conflictos. Se interviene con la finalidad de promover una
mejor convivencia a través de un didlogo democratico, que implica a los involucrados directos y
a los testigos, dando lugar a las palabras juveniles y buscando resoluciones consensuadas y
efectivas. De este modo, se busca que jovenes y adultos puedan responsabilizarse de lo que les
corresponde. El apoyo y acompafiamiento de pares ante un problema personal de alguno de los
participantes y la intervencion colectiva frente a un conflicto entre jovenes sucedido en la escuela
0 en el CAJ, colaboran en la construccion de ciudadania: “Uno tenia un problema y ibamos
hablabamos con él, lo apoydbamos entre todos (...) se peleaban, por ejemplo, una persona con
otra y venian al mismo CAJ, entonces los juntdbamos a los dos y les hablabamos. O se pegaban

un fulbaso y se insultaba, todo eso, los habldbamos entre todos” (Rocio, 18 afios).
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Cecilia, manifestaba que desde el inicio del CAJ, éste se vio atravesado por la recurrencia
de dos conflictos centrales. Uno tenia que ver con la violencia entre jovenes y el otro con los
robos. En el primer caso, como venimos expresando, las intervenciones tenian que ver con
mostrar otros modos de relacionarse, con poner énfasis en el uso de la palabra y el didlogo y, en
algunos momentos, poner el cuerpo como intermediario ante la violencia fisica. En el segundo
caso, en un principio, las y los jovenes robaban diferentes materiales del CAJ y la estrategia
puesta en marcha fue hacerlos participes de su compra, inventario y cuidado, de modo tal de

afianzar el sentimiento de pertenencia institucional:

Y yo me acuerdo que eso pasaba al principio, que no se callaban, que hablaban todos
juntos, que el modo de resolver era pegandose, que en el medio se choreaban todo, pero
se choreaban como a la vista también. Te miraban fijo e iban sacando de a poco las
tijeras me acuerdo. Entonces yo les decia “chicos, si ustedes se llevan las tijeras no hay
mas tijeras para el espacio” 'y que fue ahi también la determinacion que tomamos de que
los pibes van también a comprar los materiales, ellos tienen que saber qué hay, tienen
que hacer un inventario, tienen que saber que esto es para ellos, que no se lleva el
tallerista ni yo ni la directora digamos. Pero, bueno, fue como mucha intensidad eso.
Después el hecho de no violentarse enseguida pegandose, de ponernos en el medio
decirles “esperen, pero ;qué pasé?” “bueno asi lo resolvemos nosotros, lo resolvemos
asi y ya después nos olvidamos”. “Bueno no. Nosotros no nos bancamos ”. Era como un
intercambio porque era como, “nosotros no nos bancamos que se resuelva asi, queremos
gue haya otra cosa, con eso, con los robos” (Cecilia, coordinadora del CAJ).

Respecto a la violencia entre jovenes, Aylin abona que se trataba en varias ocasiones de
violencias machistas, violencias simbdlicas que a través del chiste y la burla reproducian y

perpetraban los estereotipos de género y las desigualdades asociadas a ello:

Después bueno hubo momentos de conflictos, no nos pasé tanto que recuerde asi de
peleas que por ahi pasaba en la escuela o en la salida de la escuela. Si, como yo trabajaba
mas esto de género, mucho la cuestion del machismo, eso de en relacién a las chicas,
bueno igual las chicas se posicionaban como muy claramente (...) Pero si mucho el
chiste machista y poner a las chicas en cierto lugar. Me acuerdo una de las primeras
veces que fuimos a invitarlos a los talleres y uno nos dijo “éstas que van a ir si estan
embarazadas”, claro porque estan embarazadas no pueden hacer otra cosa. Como que las
chicas llegado cierto momento no estan para otra cosa (Aylin, tallerista)
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Retomando a Paladino (2006), en el caso de este CAJ, se trataria en la mayoria de las
resoluciones de un “discurso completo” que equilibra las demandas de cuidado, de justicia y de
veracidad al tener en cuenta el punto de vista de los involucrados en las explicaciones del
conflicto al mismo tiempo que en la resolucion del mismo. Es decir, aqui no se privilegia la
resolucion inmediata, sino que la participacion real juvenil y el analisis conjunto que conlleve a
la mejor solucion moral. El conflicto no es tomado a-priori, sino que se lo significa a partir de lo
que los sujetos en didlogo puedan re-construir y asi se evitar estigmatizaciones o prejuicios

respecto a las y los involucrados.

Lo interesante era que se podia hablar, discutir, habilitar los diferentes puntos de vistas y
también dar lugar al suspenso, es decir, al tiempo necesario para que alguna situacion
problematica pudiese resolverse, al contrario de la “toma de decision unilateral”, prevaleciente
en la escuela (como en la situacién del pantalon arremangado citada), donde el conflicto es
percibido como un obstaculo que debe ser resulto con urgencia, en lo inmediato: “En ese punto
estaba mucho lo colectivo. Recuperar las voces, poner en tension que algo pudiese no resolverse
prontamente, que algo pudiera estar en el tiempo resolviéndose. Que no sacaramos un

resultado” (Cecilia, Coordinadora del CAJ).

Un ejemplo concreto nos permitird comprender de mejor manera a qué nos estamos
refiriendo respecto a esta modalidad de intervencién ante conflictos desde el espacio del CAJ. En
el siguiente fragmento de una entrevista, Cecilia relata una situacion conflictiva vivida en el
primer campamento en el que participaron. Dos estudiantes tiraron petardos a jovenes de otras
escuelas y, ante ello, el equipo de educadores decidio hacer participes a todos los jovenes acerca
de qué estrategia usar y qué medidas tomar. Lo interesante aqui es que la primera salida tenia que

ver con las sanciones ya conocidas, llamar a los padres y expulsar del espacio al “alumno
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problema”. Esto fue claramente visualizado por la coordinadora del CAJ por lo que interpeld a
las y los jovenes para que se moviesen de ese lugar comun y que piensen nuevas herramientas

para intervenir:

Yo me acuerdo que hemos hecho cosas locas como en el primer campamento cuando
tiraron el petardo, yo dije no voy a entrar en la logica de llamar a cada padre (...) me
acuerdo que agarré, hicimos una asamblea, hicimos una reunion, nosotros no les
deciamos asamblea, hicimos como un espacio de decisién colectiva y todos querian que
se vayan y eso era otra apuesta. Porque ellos tenian re instituida las ldgicas de
discriminacidn, del bueno y el malo, del que se zafaba hay que sancionarlo, esas cosas
que se les hacen cuerpo de las légicas mas tradicionales, mas institucionales. Me decian
“se tienen que ir”. Y0 les decia “chicos estamos en Capilla del Monte y la logistica es
gue venga un adulto a buscarlos, nosotros no los podemos enviar a cada uno de los que
tiraron petardos”. Y también hacer un esfuerzo por pensar otros modos de salida y
entonces ahi ellos empezaron a pensar qué tenian permitido y qué no, cémo lo iban a
regular, porque también habia habido quienes sabian y no pudieron parar, 0 no pudieron
decir basta, y bueno ahi sale y construyen que ellos iban a Ilamar y le iban a decir a sus
padres que era lo que hicieron, en ese momento, no iban a esperar a la casa y sentarse. Y
era una vergienza terrible, porque si habia algo que habia en el barrio era el respeto a las
madres, a los padres un poco por la autoridad que eran pero como eran padres muy
trabajadores y estaban mucho tiempo fuera de la casa era mas temor de que no me
caguen a palos y ese respeto, pero el respeto asi tierno, afectivo, amoroso la madre era...
y les daba verglienza decir que estaban llamando porque se la habian mandado (Cecilia,
Coordinadora del CAJ).

Los conflictos ademés eran tomados como contenidos educativos de los talleres, es decir,
lejos de considerarlos urgencias o irrupciones de una convivencia armoniosa pasaban a formar
parte del analisis y posterior contenido a trabajar. Renata nos contaba como la observacion y
comentarios juveniles acerca de las constantes peleas entre mujeres acontecidas dentro y fuera de
la escuela, llevo a la produccion de cortos audiovisuales que reflejaban los incidentes entre

estudiantes y resoluciones alternativas al enfrentamiento fisico:

Renata: y en realidad de alguna forma, hay veces que si hay conflictos entre ellos porque
se pelearon o se agarraron a las pifias, lo llevan al CAJ no se agarran a las pifias ahi
adentro pero si te lo hacen saber o porque viene alguien y dice “estos dos se pelearon”.
(...) Dicen “che aquellas te estan diciendo pavota” y es mentira y vos vas y la cagas a
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palos y ellos filman y después a ese video lo hacen circular. Se lo mandan por

WhatsApp, lo suben a Facebook

Entrevistadora: claro, como que pasa mas a nivel de la escuela y a ustedes les cuentan. Y

ustedes ¢trabajan de algiin modo con eso?

Renata: si, lo charlamos, por ahi si ponemos nuestro punto de vista que no esta bueno,

pero en ningin momento de increpar a los jévenes o de buscar, intentamos no sé, nos

pusimos a pensar, porque ellos de alguna forma era usar la herramienta celular y

filmarse. Bueno entonces dijimos “lo que en realidad tienen ganas de filmar es un

hecho, una accion que sea como ohhh para que circule”, bueno buscar, busquemos otras

herramientas y nos pusimos a pensar qué le podiamos dar a los jovenes que se diviertan y

gue no sea a través de eso. Que si tiene que ver con el celular pero no a través de la

violencia, el golpe, con los compafieros, compaiieras (...) bueno por ahi cuando

laburamos los cortos mas pequefios por ahi venian esas situaciones y bueno lo que
tratdbamos de laburar era, bueno, si sucede la violencia, pero de qué manera solucionarlo

dentro del corto, que no haya violencia.

Renata, con una vasta experiencia de intervencion con lo joven, la locura y la
discapacidad, tomaba algo de lo espontdneo o de lo naturalizado por las y los jovenes y le
proponia dar un salto cualitativo para transformarlo en otra cosa, en este caso, en un producto
artistico. Producciones culturales que, a diferencia del consumo, implican una apropiacién por
parte de su autor que sale a lo publico a exponer esa creacién, adquiriendo de este modo un
mayor protagonismo, es decir, producciones que posicionan al sujeto como creador y no como

mero consumidor (Kantor, 2008).

Por otro lado, también existian acciones que apuntaban a la prevencién de conflictos. La
concepcion del equipo de trabajo del CAJ acerca de la convivencia suponia que debe pensarsela
dentro de la misma institucion, considerando las diferentes relaciones sociales y no solamente
ante momentos marcados por la urgencia de lo conflictivo. Esto se ponia en juego al momento de
pensar las estrategias de abordaje para la promocion de una buena convivencia. Entre dichas
estrategias, observamos que, una vez iniciado los talleres a comienzo del afio, y durante el
mismo, se establecian una serie de normas de convivencia a respetar en el CAJ, basadas en el

respeto mutuo, la no violencia fisica ni verbal, el respeto de los turnos de habla:
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Habiamos hecho antes de arrancar el CAJ, nos habiamos dicho, como pactos de
convivencia. Que adentro del CAJ no se habla mal de las madres ni los padres, ni de las
hermanas, hermanos. Y vino otro, no me acuerdo si era un pibe o una pibay le dijo “vos
callate que tu mamd no sé” 'y otro pibe dijo “shh, hicimos un pacto de convivencia y acd
no se habla mal de las madres”, le decia (Renata, tallerista)?.

Entonces estan las herramientas, hay un montén de bicis para arreglar, vamos por partes,
todos nos ponemos a trabajar y que funcione, y determinamos una serie de pautas de
convivencia... determinamos no, en realidad yo proponia algunas pautas como “acd no
nos vamos a gritar, no nos vamos a insultar, no nos vamos a pegar, y que €l no quiera o
no pueda respetar eso no esta obligado a quedarse en el espacio”, asi que lo invitaba
gue se quedara por fuera. Y fue aprendiendo a lo largo de todo el desarrollo de todos los
encuentros algunas estrategias que funcionaban, como decir bueno, a ver “empezamos el
taller y la puerta se cierray se cierra” (Lorenzo, tallerista).

Al principio era muy cadtico, porque como era en la escuela ellos un montén de veces
reclamaban normas escolares a nosotros “no, pero profe usted digale, rételo”, “ay no,
esta diciendo malas palabras”. Durante mucho tiempo ellos reclamaban eso, hasta me
parece que eso fue todo un tiempo para poder escucharnos y poder ir incorporando ese
otro modo (Aylin, tallerista).

Ademas, la coordinadora del CAJ semanalmente realizaba una visita por los cursos,
dialogaba con los preceptores y la coordinadora de curso para anoticiarse de alguna situacion
particular que estuviese atravesado algun/a estudiante (inasistencias, problemas en la familia,
conflictos entre estudiantes, dificultades en el rendimiento académico) y a partir de alli se
pensaban y planificaban las intervenciones posibles. En palabras de Daniel (17 afios): “La
[Cecilia] va siempre curso por curso, habla con los profesores, con los directores a ver cémo se
esta portando cada uno. Y ahi fue, habla, viene con nosotros y nos pregunta. O habla con un

compafiero y le cuenta. O vos mismo le contas ‘/Cecilia] no quiero hacer nada’ y te habla” .

Asi, Cecilia no solo intervenia ante situaciones sucedidas en el espacio del CAJ, sino

también en situaciones acontecidas en la escuela, ya sea por solicitud de agentes educativos

22 La investigacion local de Paulin (2013) acerca de los conflictos entre pares en la escuela, da cuenta que “el juego
de Ilamarse por los nombres de la madre” ocasiona conflictos frecuentes entre jévenes. Es considerado un ‘juego
de burlas reciprocas” y cuando no es entre amigos o se sobrepasan ciertos limites aceptables, ese juego implica una
ofensa para quien lo recibe y una actitud de provocacion para quien lo esboza. En ambos casos, se pone en juego el
honor de la madre y la familia y la debilidad supuesta del varon que no es capaz de defender dicho honor.
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(directivos, coordinadora de curso y/o preceptores) o por parte de los mismos estudiantes que
buscan una respuesta a partir de su rol. Lorenzo contaba el caso de dos hermanos que veian en
peligro la continuidad de los estudios en esa escuela secundaria debido a sus comportamientos
que incurrian en faltas constantes al Acuerdo Escolar de Convivencia y que uno de ellos recurri6

a Cecilia para solicitar su ayuda e intervencion:

Otro pibe que también laburaban en primer afio, dos hermanos muy parecidos, altos y

flacos, medios gringachos, que también eran moquerasos. Que uno de ellos, lo terminan

echando porque andaba con una flor, ;te acordas del hecho ese? Que creo que fue cuando

nosotros no estabamos yendo por falta de pago, que ahi creo que transcurre que se entera

[Cecilia], que no sé si ella habia justo ido a hacer un tramite y la ve €l y le pide auxilio

porgue lo querian echar (Lorenzo, tallerista).

Muchas de las intervenciones y propuestas de la coordinadora eran contrarias a las
resoluciones frecuentes o ya planificadas por los directivos, por lo cual la posicion de la misma
implicaba, en ocasiones, enfrentarse, discutir y consensuar otros modos de abordaje de la
conflictiva escolar. Un ejemplo de ello fue cuando tres estudiantes rayaron el auto de un docente
y la respuesta inmediata de la institucion era la expulsion de la escuela. La coordinadora del CAJ
intervino dialogando con los directivos, la coordinadora de curso, el docente involucrado y los
estudiantes. Finalmente se resolvié como sancion una medida reparatoria permitiendo a los
jovenes seguir cursando en la misma escuela. Daniel (17 afios) nos relata este episodio: “Un
compafiero mio tuvo un accidente que le rayé el auto a un profesor y hablé mucho con [Cecilia].
La [Cecilia] hablé con los directivos, todo. Y lo hizo quedar y ahora se porta mucho mejor (...)

[la idea] era echar a los tres que hicieron eso. Pero logré hablar y no lo echaron a ninguno

[ahora el estudiante] se lleva mejor hasta con el profesor al que le rayo el auto, todo”.

Volviendo a los aportes de Paladino (2006), la autora distingue dos posibles modos de

abordaje moral ante los dilemas en la escuela: desde la “ética del cuidado” y desde la “ética de
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la justicia”. Comprendemos que, desde el CAJ, las intervenciones se orientaban desde la ética
del cuidado en tanto se basaban en el analisis de los detalles de la situacion concreta y las
particularidades del otro, apareciendo en primera plana el sufrimiento y la posibilidad de
reparacion de la relacion. Esta reparacion es la que comenta Daniel en la cita previa, cuando dice
que el compafiero implicado en el conflicto, desde la intervencién que la escuela pudo planificar,

mantiene una mejor relacion con el docente duefio del automovil.

Por ultimo, si retomamos la distincion de posturas docentes que establece Paulin (2013)
respecto a la conflictividad en la escuela, podemos decir que las y los talleristas del CAJ,
especialmente la coordinadora, sostenian una postura “corresponsable-subjetivante” ya que el
conflicto era concebido como una oportunidad para que el estudiante en tanto sujeto de derecho
pueda co-construir un aprendizaje “cognitivo y socio-moral” (p. 162). Y, en la medida en que las
relaciones intergeneracionales establecidas eran de respeto y confianza y se daba lugar a la
palabra de las y los jovenes en la comprensién del conflicto y en su resolucion, éstos ultimos
recurrian a la coordinadora del CAJ cuando se veian involucrados en un conflicto ya sea para

impedir su estallido o evitar una escalada mayor.

3.3. Practicas de cuidado: entre “el amor, respeto y cuidado”

La filésofa estadounidense Judith Butler (2010) plantea que las vidas son en si precarias
puesto que no hay nada que garantice su perpetuidad. Desde el principio mismo de la vida, al
final estad la muerte y siempre esta expuesta a peligros por lo que, para sostenerse como vida,
requiere de relaciones con otros. Somos cuerpos ontoldégicamente vulnerables y limitados per se
(Voria, 2016) por lo que para que una vida sea “vivible” requiere de ciertas condiciones y redes
que la sostengan en tanto vida “digna de duelo” (Butler, 2010).
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La autora (2006) introduce la nocion de “esquemas de inteligibilidad” refiriéndose a
aquellos esquemas normativos que determinan qué es humano y qué no, qué es una “vida
vivible” y por ende una muerte digna de lamentarse. La condicion de precariedad es compartida
por todos los humanos, lo cual lejos de llevar al reconocimiento reciproco resulta en dominacion:
si hay vidas que no merecen ser lloradas y que devienen amenazantes, desde las “retorcidas
logicas” de justificacion las destrucciones de esas vidas son necesarias para “proteger las vidas

de los ‘vivos’” (2010, p. 54).

Lo que estéa visibilizando y denunciando Butler es la precariedad inducida a los cuerpos,
es decir, el abuso politico sobre ciertos cuerpos (Burgos Diaz, 2016). Butler (2010) habla de la
induccion politica de la precariedad refiriéndose a que histéricamente se han desarrollado
estrategias y normas para maximizar la precariedad en unos y minimizarlas en otros a través del
trabajo, la educacion, el cobijo, la comida, la libertad de expresion, la proteccion ante el dafio.
Asi, al no contar con redes sociales y econdmicas de interdependencia, ciertos cuerpos quedan
expuestos a las violencias y a la muerte, en tanto violencias que pueden prevenir del Estado o de
su ausencia (2009). Cuando hay cuerpos que no merecen la pena, surge la imposibilidad de
conmocionarse frente a la precariedad del otro. Butler nos invita entonces a recuperar “ese

sentido de indignacion por el Otro, en nombre del Otro” (2006, p.187).

En la misma linea de la induccion de la precariedad de Butler, desde una postura
psicosocial, Ana Maria Fernandez (2011) analiza la produccion de las subjetividades en un
marco de estrategias biopoliticas de desigualacion. La autora abona que con la crisis actual del
capitalismo, las inequidades sociales, culturales y econdmicas no han disminuido, afectando
estructuralmente a las sociedades y grupos e impactando directamente en la vida intima, las

relaciones, los malestares; en definitiva, en las subjetividades (Fernandez, 2011). Hablar de
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inequidades nos lleva a pensar en diferencias, “diferencias desigualadas” como lo plantea
Ferndndez. Diversos grupos (mujeres, negros, homosexuales, jovenes, pobres) a lo largo de la
historia han sido considerados “diferentes” en contraposicion a un “nosotros” normal y aceptado.
Esta operatoria se produce a partir de ciertos dispositivos de poder que determinan lo “bueno” y
lo “malo”, lo “bello” y lo “feo”, lo “normal” y lo “anormal”. Es decir, aqui lo diferente es igual a
inferior, peligroso, enfermo; por eso son diferencias desigualadas lo cual, a su vez, implica

injusticias, exclusion, discriminacion y exterminios (Fernandez, 2011).

Para que los dispositivos politicos y socio-econdmicos de desigualacion sean efectivos, es
necesario que se instituyan en el imaginario social, se creen discursos que lo habiliten y se
cristalicen como verdad a nivel subjetivo, tanto en aquellos que se encuentran de un lado como
del otro en las relaciones de poder. Es decir, a las “relaciones de fuerzas” se le suman las
“relaciones de sentido” que permiten legitimar a nivel cultural, simbdlico y subjetivo la
“autoridad del dominador” (Fernandez, 2011). Las instituciones operan como reproductoras y
constructoras de estos procesos de desigualacion, a partir de “estrategias y dispositivos de
violencia represiva y violencia simbolica” (Fernandez, 2011, p.12). Posibilitan el “consenso” de
estas significaciones imaginarias. Legitiman la posicion de poder de algunos y la situacién de

vulnerabilizacién de otros.

Desde la sociologia, Di Leo y Camarotti (2015), en aras de superar una mirada
estigmatizante, aislada y culpabilizadora de los sujetos, dan cuenta de una serie de procesos de
vulnerabilidad y luchas por el reconocimiento. Toman aportes de Francoise Delor y Michel
Hubert, y entienden que los procesos de vulnerabilidad se producen en el entrecruzamiento entre
las trayectorias personales (fases y acontecimientos en la vida de un sujeto que condicionaran las

practicas, elecciones y riesgos), las interacciones (la posicion de un sujeto en un campo
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relacional) y los contextos socio-institucionales (las normas y las instituciones median en las
practicas y las interacciones, posibilitando o negando el acceso a recursos afectivos, materiales y

simbolicos).

Como contracara de los procesos de vulnerabilidad, siguiendo a los autores, estan las
practicas de cuidado. Desde el campo de la salud colectiva brasilera se desplaza el concepto
desde una concepcion biomédica al campo de la subjetividad para comprender la categoria
cuidado como “derecho a ser”, es decir, el derecho a ser diferente y que esas diferencias se
respeten en el campo de lo publico (Pinheiro, 2007 citado en Di Leo y Camarotti, 2015). En
sintesis, desde una concepcion de alteridad, Di Leo y Camarotti (2015) comprenden que la
categoria cuidado hace referencia al conjunto de politicas, instituciones y précticas de diversos
agentes que funcionan como soportes para hacer frente a las situaciones de menosprecio y

condiciones de vulnerabilidad.

Segln Montafio Virreira (2010), en la actualidad estamos atravesando una “crisis del
cuidado” ya que en la mayoria de los paises latinoamericanos y del caribe los gobiernos
planifican politicas publicas que carecen de integralidad respecto a las leyes de trabajo, en las
prestaciones de salud, los sistemas jubilatorios y los servicios de proteccién sumado a la
insuficiencia es recursos, no resolviendo en su totalidad esta urgencia social. Al quedar espacios
vacios y al diluirse los limites entre lo publico y lo privado, el cuidado aparece como una
demanda colectiva de responsabilidad compartida y democratizadora de las relaciones que

involucra también al Estado (Voria, 2016).

Si pensamos en las préacticas que se despliegan en el CAJ y las miradas juveniles acerca
de las mismas, inferimos que el equipo educador se conmocionaba frente a la precariedad de la

vida de esos otros-jovenes y la indignacion que les produce los lleva a desarrollar una serie de
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practicas de cuidado en un contexto donde las mismas son escasas, principalmente, por
corrimiento estatal. Las principales practicas de cuidado que identificamos son: acompafar las

trayectorias escolares en su singularidad y habilitar espacios de dialogo y confianza.

3.3.1. Précticas de acompafiamiento a las trayectorias escolares reales en una

cultura escolar excluyente

Terigi (2014) distingue entre las trayectorias escolares teoricas y las reales. Las primeras
refieren a aquellos recorridos que siguen una progresion lineal definida y esperada por el sistema
educativo y las segundas a los recorridos heterogéneos y contingentes que efectivamente realizan
los sujetos que pueden o no coincidir con las trayectorias teoricas. La continuidad, la
desafiliacion institucional o lo que comunmente se denomina fracaso escolar es una dimensién
multicausal, y en este punto, varias investigaciones son coincidentes en que las practicas de los
agentes educativos son un factor clave para la continuidad o no de los estudios secundarios
(D’Aloisio, Arce Castello y Arias, 2018; Di Leo, 2009; Dubet y Martuccelli, 1998; Falconi,

2011).

En la Ley de Educacion Nacional 26.206 aparece como cuestion clave el
acompafiamiento de trayectorias escolares a través de una diversidad de estrategias,
reconociéndose de este modo la existencia de multiples experiencias escolares y sociales al
interior del sistema educativo. Aun cuando el marco legislativo sea para todas las escuelas el
mismo, los modos de aplicarlo en cada una y por cada agente educativo son sumamente disimiles

lo cual deriva en un escenario de practicas y sentidos complejo.
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Las trayectorias escolares de jovenes de sectores populares, como desarrollan Foglino,
Falconi y Lopez Molina (2007), estan atravesadas por las tensiones que supone ser los “altimos
en llegar” a la educacion secundaria en tanto sector histéricamente excluido de este nivel
educativo, los “primeros en llegar” frente a sus progenitores y numerosos congéneres y los
“recién llegados” desde la perspectiva docente que fue formada para un alumno ideal. Asi
mismo, existe una amplia heterogeneidad de las experiencias escolares al interior de los sectores

populares que imposibilita una categorizacién simple.

En un trabajo reciente (D’Aloisio, Arce Castello y Arias, 2018) hemos analizado tres
tipos de acompafiamientos a las trayectorias escolares juveniles en las instituciones escolares. En
primer lugar, hay escuelas inclusivas que contemplan las trayectorias reales y sostienen la
escolaridad a partir de la puesta en marcha de una serie de estrategias de contencidn ante
problemaéticas particulares que vivencian las y los jévenes. En segundo lugar, escuelas que tienen
como horizonte la inclusién socioeducativa pero donde persisten resabios de practicas y miradas
estigmatizantes, discriminatorias, selectivas y exclusoras. Y, por Gltimo, escuelas donde pueden
identificarse practicas inclusivas y de acompafiamiento pero que resultan aisladas en una cultura

institucional que es profundamente excluyente.

Teniendo en cuenta ese analisis, la escuela donde funcionaba el CAJ investigado, se
ubicaria en el tercer estilo puesto que, como venimos desarrollando, son pocas las veces que se
intervine a tiempo para sostener las trayectorias escolares y solo algunos agentes educativos
Ilevan adelante acciones que tienden a un horizonte de inclusion socio-educativa. La
coordinadora de curso de la escuela describia que quienes primero perciben las inasistencias
frecuentes son los preceptores y es recién cuando se produjo la desafiliacion institucional que

ella se entera de la situacion. “;Como te enterds?: cuando pasa un tiempo que no veo a un
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alumno y pregunto, ¢qué pasé con este alumno? y me dicen [los preceptores/ ‘uh ese no viene
hace un monton’ ‘y llamaste a la casa’, ‘no’”. Dando a entender que no se han elaborado lineas
de accién para estos casos y, por ende, no se ponen en juego estrategias para abordar la

problemaética y buscar sostener a las y los jovenes en la escuela.

Respecto al acompafiamiento de las trayectorias escolares, principalmente la
coordinadora del CAJ, articulaba con ciertos agentes educativos y profesionales de instituciones
estatales para elaborar estrategias conjuntas de intervencion que resultaran en la efectivizacion de
los derechos cuando éstos estaban siendo vulnerados, de modo tal de posibilitar la continuidad de
la escolaridad en condiciones apropiadas. En algunas ocasiones era convocada a cumplir tal
funcion y, la mayoria de las veces, se enteraba de las situaciones por el propio estudiante o
comparieros y decidia intervenir, siendo habilitada institucionalmente para ello. Los siguientes

episodios del cuaderno de campo visibilizan dichas intervenciones.

Luego de una serie de conflictos con otros jovenes y con agentes educativos, los
directivos, algunos docentes y la preceptora de G., estudiante de 2° afio y participante
esporadico del CAJ, solicitaban la expulsion del joven. Por intervencion e insistencia de
la Coordinadora del CAJ le permitieron continuar escolarizado en esa escuela, asistir a
tutoria para rendir y promocionar las materias y participar en el CAJ. G. relataba que
ahora que asistia con menor regularidad y menor tiempo a la escuela, se sentia aburrido
de estar tanto tiempo en su casa y que preferia volver a la escuela, al mismo tiempo que
reconocia que fue debido a esa intervencidon de [Cecilia] que pudo continuar siendo
estudiante alli: “yo me quede gracias a usted [Cecilia]. Si usted fue la Unica que tiro
para que me quede” (Cuaderno de Campo).

Cecilia tenia una entrevista con una madre porque su hijo no sabia ni leer ni escribir
estando en primer afio y la directora queria que haga una consulta con profesionales.
Cecilia sugirio tener primero una entrevista ya que, por lo comunicado desde la escuela
primaria, la madre no aceptaba que su hijo tuviese dificultades de aprendizaje, siendo asi
escasas las posibilidades de concretarse una derivacion con profesionales. La directora
tomé esa sugerencia y Cecilia concretd una serie de encuentros con esa madre lo cual
finalmente derivo en la consulta necesaria para apuntalar ese proceso de aprendizaje
(Cuaderno de Campo).

En la reunion de delegados del CAJ, Cecilia les contd que recién se enteraba, al ir a
buscarlos a los cursos, que varios de ellos habian abandonado la escuela. Interpel6 a los
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presentes a tratar esos temas o preocupaciones en las asambleas del CAJ para asi poder
indagar los motivos en cada caso y llevar a cabo acciones para re-integrarlos: “A mi me
sorprende que llegue al curso y no este ningln delegado ni otro. Y si ustedes no lo traen
a la asamblea desde el CAJ no podemos hacer nada” (Cecilia). Respecto a esos casos,
dijeron que una chica “no queria pagar la re-incorporacion” (ante lo cual surgi6é que no
existe obligatoriedad de pagarla porgque es una escuela publica y que no se sabia si no
queria 0 no podia abonarla), de un chico dijeron que lo habian “echado por romper un
vidrio”y de un tercero no tenian ningin dato (Cuaderno de Campo).

A algunos chicos si les decian, por ejemplo, algunas compafieras mias, con ganas de
dejar el colegio o eso, [los educadores del CAJ] los incentivaban a seguir estudiando que
no faltaba mucho (Paola, 18 afios).

tenias quilombo que no queriamos hacer nada, [Cecilia] nos hablaba y empezabamos a

portarnos bien y a estudiar, que teniamos que terminar para tener un futuro nos hablaba.

Y a partir de ahi ya empezabamos a hacerle méas caso a [Cecilia] y eso (Daniel, 17 afios).

Arroyo, Nébile, Poliak y Sendon (2007) denominan “eficacia discursiva de la politica” a
cdémo la politica ha interpelado e intercalado en los discursos de los educadores permitiendo la
configuraciéon de nuevos sentidos de la educacién y una identidad docente en relacion a la
inclusién social como impronta pedagogica donde la militancia, el compromiso, la voluntad y el

sacrificio re-aparecen en mayor o menor medida como condimentos necesarios al momento de

ensefar.

Consideramos que dicha impronta pedagogica oper6é en los discursos y practicas del
equipo educador del CAJ que, como venimos planteando, tienen una “posicién subjetiva-
corresponsable” (Paulin, 2013) para alcanzar un horizonte de inclusion socio-educativa, aunque-
como ellos mismos plantean, en tanto utopia para seguir caminando. Sin embargo, hay que tener
en cuenta que las citas anteriores que ilustran diversas intervenciones socio-educativas por parte
de la Coordinadora del CAJ (recordamos: licenciada y profesora en Psicologia), podrian ubicarse
en un intersticio entre las politicas nacionales tendientes a la inclusion socio-educativa y su

formacion profesional. Es decir, esas practicas de la coordinadora bien podrian dar cuenta de
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practicas no iatrogénicas propias de la psicologia en el campo educativo en co-gestidén con otros

educadores.

Précticas que resultaban aisladas en una institucion con una fuerte l6gica excluyente y en
un contexto mas amplio donde los agentes educativos se ven ante un desafio de construir un
nuevo rol docente ya que, histéricamente, el ingreso, la permanencia y la inclusion estuvieron
referenciados al “mérito” individual del estudiante (Garcia Bastan, 2014). Como analizamos, la
escuela con sus ldgicas meritocraticas puede suponer, para aquellos jévenes que no se adecuan al
oficio que de un estudiante se espera, fuertes tensiones con “procesos de construccion social de
reconocimiento igualitario en derechos y con demandas singulares de respeto” (Paulin et al,

2016, p.13).

Desde la sociologia de la individuacion de Martuccelli (2015) entendemos que las
practicas de acompafiamiento y cuidado propiciadas por parte de educadores del CAJ operan
como soportes conscientes de la escolaridad, en tanto prueba estructural, para las y los jovenes

gue reconocen en ese accionar un punto de apoyatura para sus trayectorias escolares.

3.3.2. La habilitacién de espacios de didlogo y confianza: ir al encuentro del otro

En los distintos relatos juveniles, observamos que en el CAJ encontraban un espacio
donde podian hablar de si, de conflictos familiares o escolares y adultos que escuchaban,
orientaban y preguntaban: “Son buena onda, se llevan bien con los chicos, conmigo. Tiene
siempre esa sonrisa la [Cecilia]. Todos son buenos, siempre te quieren dar una mano” (Soledad,

14 afios).
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El didlogo aparece asi como una dimension clave en la relacion intergeneracional, un
didlogo abierto, democréatico, de escucha y comprensién que implicaba debatir desde las
actividades a desarrollar hasta relatar situaciones personales (conflictos familiares, en las
relaciones sexo-afectivas, momentos de diversion fuera de la escuela, etc.). Una escucha
interesada, respetuosa y comprensiva por lo que las y los jévenes recurrian ante momentos de
angustia, inseguridad, tristeza, confusién. Se trataba de una apuesta y objetivo que los propios
educadores le querian imprimir a ese espacio: “lo que puede aportar el CAJ en realidad es,

primero la escucha, la escucha constante” (Renata, tallerista).

De modo similar, Tiramonti (2015) plantea que en diversas experiencias de re-ingreso y
de atencion a sectores populares (escuelas de re-ingreso, PIT 14-17, bachilleratos populares,
escuelas a cargo de universidades), los docentes enfatizaban su capacidad de “escucha,
paciencia y comprension”. Una escucha que en el CAJ no quedaba solo en ese plano, sino que
los educadores orientaban, aconsejaban y acompafiaban las posibles decisiones y acciones de las

y los jovenes.

En esta dimension aparece como cuestion nodal el nimero reducido de participantes
posibilitando mayor intimidad, tiempos de habla, de escucha y atencién para aconsejar al otro.

Rocio lo manifestaba del siguiente modo:

yo me entiendo mas con los talleristas, como que somos menos y hablamos mas. Como

que en el colegio vienen a estudiar, hacer lo que tiene que hacer y se van. En el taller no,

te preguntan coOmo estas, te preguntan méas de tu vida personal digamos, que a mucha

gente le gusta (Rocio, 18 afios).

Al hablar acerca de lo que le gustaba del CAJ, Vera (16 afos) hacia referencia al trato
adulto que recibia, de “amor, respeto y cuidado”. La joven manifestaba que eran personas a

quien podia confiarle situaciones conflictivas de la escuela y también de su vida personal:
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Entrevistadora: ¢Qué te gusta del CAJ?

Vera: Primero y principal, como son con nosotros, como nos tratan. Y, segundo, las
actividades, las cosas.

Entrevistadora: ;Cémo los tratan?

Vera: Nos tratan bien. Nos tratan como si fuéramos... ;,como te puedo decir?, no sé, yo
lo siento como familia al CAJ. Nos tratan muy bien, con amor, respeto, cuidado. (...) A
veces con [Renata] y [Cecilia] nos ponemos a hablar, una saca un tema y ahi largan la
lengua todos. Si, si nos ponemos a hablar de algunas cosas. Bueno, en este caso, de la
Marcha de la Gorra, uno empezd si alguien queria contar su historia, si le pas6 algo con
la policia o cosas asi, todos empezaron de a poquito a largar cosas. Pero, también, con
[Cecilia] hemos contado cosas y nos aconsejé, pidié permiso para hablar con otras
chicas, cuando tenias problemas con alguien y [Cecilia] iba y la hablaba. Después, no
pasaba nada con nosotros.

Entrevistadora: ;Se solucionaba...?

Vera: Claro. Pero a [Renata] le contamos, pero asi no mas.

Entrevistadora: ;Por?

Vera: No sé.

Entrevistadora: ¢Porque hay mas confianza con [Cecilia]?

Vera: No, no es eso. Con [Renata] es que nos sacamos mas charla, pero si [Cecilia] nos
pregunta le contamos bien como pas6 todo.

Entrevistadora: Seria como que con [Renata], cuando surge, hablan; y con [Cecilia] van,
la buscan y le cuentan, ¢algo asi seria?

Vera: Claro.

Vera establecia una diferencia entre los modos de intervenir de la Coordinadora del CAJ
y el resto de los educadores en tanto ésta preguntaba e intervenia, iba al encuentro del dialogo.
Se acercaba a las y los jovenes para poder acompafiarlos al mismo tiempo que las intervenciones
resultaban positivas y beneficiosas, por lo cual se consolidaba el vinculo de confianza y, como
planteamos anteriormente, se la posicionaba como un referente institucional al momento de

elegir a quien pedir colaboracién o ayuda.

A lo anterior, Dana (20 afios) le suma que se siente comprendida en tanto joven, lo cual

lo atribuye a la edad de las y los talleristas:

Con todos me llevo bien. Nunca tuve problemas con ninguno. Con la que mejor me llevo
es con la [Cecilia], porque es como mas confianza, y con la [Aylin]. Con la [Aylin] es
con la que més tuve confianza porque le conté hasta cosas intimas, le pregunté cosas
sobre Educacion Sexual: por ahi, una es grande y no sabe muchas cosas tampoco. Le he
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preguntado muchas cosas muchas veces. Y a la [Cecilia] le he contado muchas cosas, es
como mas intimo, y es como mas tuteo, y cosas lindas. No, pero con los otros, también,
bien. O sea, no tengo nada en contra de nadie, pero me llevo bien con todos. (...) Porque
lo de acé del CAJ, como que te entienden mas. Viven mas como la vida de un joven. (...)
te entienden porque... nos entienden a nosotros, se ponen de nuestro lado (Dana, 20
afnos).

Lo anterior da cuenta de la diferencia entre tratar al joven solo como estudiante o tener en
cuenta también su condicion juvenil. Dayrell (2003) plantea que en las escuelas pocas veces se
reconoce al “joven” que hay en el “alumno”, es decir, se invisibiliza que poseen una historicidad,
visiones de mundo, escalas de valores, sentimientos, emociones, deseos, proyectos, con ldgicas
de comportamientos y habitos que le son propios. Coincidimos con Kantor (2008) quien plantea
que muchas veces se piensa que al compartir ciertos c6digos 0 usos quienes tienen mayor
capacidad de posicionarse como referente frente a los adolescentes son otros sujetos jovenes. Sin
embargo, siguiendo a la autora, la edad en si no es un determinante del modo de trabajar y de los
efectos producidos. Quien es referente para las y los jovenes es aquel que puede ocupar el rol de
adulto, es decir, quien establece un vinculo de confianza que les sea significativo para la

formacion y por los contenidos que se derivan del mismo.

Meireu (2003) nos recuerda que “lo «normal» es que la persona que se construye frente a
nosotros no se deje llevar, o incluso se nos oponga, a veces, simplemente, para recordarnos que
no es un objeto en construccion sino un sujeto que se construye” (p.5). Las y los participantes, en
el CAJ, al ser aprehendidos como sujetos que se construyen y sujetos de derechos, despliegan esa
doble condicién de joven y alumno reforzando los vinculos previos. La escuela es interpelada a
partir de este tipo de dispositivos al “considerar lo joven” poniéndola en evidencia en cuanto a
cierta insuficiente o ineficacia para alojar las condiciones juveniles (Kantor, 2008). En el caso de
este CAJ, confluia que las y los talleristas eran personas jovenes (alrededor de 30 afios) y a su
vez, ocupaban una posicion adulta comprometida.
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El didlogo, como una experiencia asilada dentro de la escuela, posibilitaba la
comunicacion entre educadores y jovenes. Ese mismo didlogo formaba parte de un proceso,
donde la o el joven aprendia a comunicarse. Poder expresar lo que uno siente, piensa o desea no
es una tarea sencilla que se dé sin un aprendizaje progresivo. El lenguaje tiene caracter
perfomativo y es a partir de su uso, con otro que interpelan, que es posible entenderse a uno

mismo.

Las y los jovenes estimaban la doble dimension del didlogo: la escucha y la orientacion.
Consideraban que las y los educadores del CAJ los orientaban, guiaban y acomparfiaban en la
resolucion de situaciones personales a través de ofrecer un consejo, plantear otro punto de vista,
la empatia, las preguntas y re-preguntas para posibilitar una reflexion sobre el si mismo y, en
ocasiones, con acciones puntuales que fueron tratadas en el punto anterior. En palabras de Paola

(18 afios):

Entrevistadora: ¢qué te gustaba a vos del CAJ?

Paola: (risas) venir a tomar mate (risas), no, poder compartir con los coordinadores que
era gente o sea no vieja pero si mas grande y que por ahi vos le contabas un problema o
algo de qué pensabas y por ahi su punto de vista te llevaba a ... 0 sea como que te guiaba
y te ayudaba, por ahi a los profesores vos les contas y se quedan mirando como
diciendo... en cambio ahi los coordinadores intentaban, no sé si dar un consejo, pero
como de orientarte mas o menos

Entrevistadora: ;y los profes como que no saben qué decir o...?

Paola: como que no se quieren meter mucho en la vida de los alumnos

La escucha y el dialogo no se buscaba solo en los referentes del CAJ sino también en
ciertos adultos de la escuela que alojaban algo de lo subjetivo de estos jovenes. Los jovenes
aprecian los espacios de didlogo habilitados institucionalmente tanto con los pares como con los
agentes educativos en tanto admiten mayor participacion y protagonismo juvenil, intercambio de
experiencias (contar la propia vida y también escuchar la del otro) y desde alli, la de-

construccién y transformacién de la realidad (Di Leo, 2009). En definitiva, esos dialogos
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construyen "encuentros subjetivantes” al producirse otras modalidades de relaciones con los
adultos y los pares, donde el sufrimiento es posible de tramitarse de manera colectiva y las
identificaciones que se generan permiten pensarse a si mismos e imaginar resoluciones futuras

(Castagno y Previtali, 2016).

Como fue surgiendo en los relatos, las y los jovenes perciben una gran distancia con los
vinculos establecidos con adultos de la institucion escolar que vivencian cotidianamente. Vera
(16 afios) y Daniel (17 afios) manifestaban que, a excepcion de escasos docentes que alojan
subjetivamente, no existian respuestas de escucha, contencion ni predisposicion para resolver, en

la medida de lo posible, el conflicto o problema presentado:

Entrevistadora: En la escuela, ¢eso pasa?

Vera: jNah, ni en chiste! Vos le decis que tenés algin problema al A. [preceptor], y
“Bueno, ya le voy a decir” 0 “Portate bien”. N0 paso nada mas.

E: ¢Y los profes?

V:'Y los profes, M. es el Unico que te hace de psicologo, te hace ayudante, te hace esto,
de lo otro. Es multiuso.

[En el CAJ], si podés contar, te buscan ayudar. En el colegio no, son muy pocos
profesores a los que les importa eso. Digamos la mas que llevamos es con la profesora
H., la X (Coordinadora de curso) y eso, los otros no mucho (Daniel, 17 afios).

Asi mismo, cuando si se intervienia desde la escuela, Vera (16 afios) consideraba que la
“sermoneaban”: “No, con la directora, no la veo casi nunca, y cuando la veo, la esquivo. (...)
Porque se pone a hablarte y hablarte, y sermonearte”. ;Qué hace que las palabras del adulto
sean tomadas como consejos y orientaciones o por el contrario como sermones? ¢Es segun quién
0 cémo las enuncia? ¢Es por el objetivo que persiguen esas palabras: disciplinar o acompafar?
¢Lo diferencia el hecho que el joven busque o no al adulto para hablar? Una vista rapida al
significado de sermon nos dara una pista. En la religion, quienes pueden darlo son los sujetos

posicionados jerarquicamente, en él se establece lo que se debe hacer segin los dogmas
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religiosos, y, en la antigiiedad, los sermones se oficiaban en latin, lengua que muy pocos podian
comprender. Teniendo en cuenta que en las escuelas secundarias los ‘“climas escolares
normativo-moralistas o autoritarios” son hegemonicos (Di Leo, 2009) y re-tomando las palabras
de Vera, deducimos que los discursos por parte de directivos podrian ser tomados como
sermones porque desde una posicién jerarquica y moralista se establece, sin dar lugar al otro, qué

se debe hacer vy, tal vez, en palabras poco comprendidas.

De lo que ellos decian que con nosotros se podia hablar, que nosotros los escuchabamos.
Ellos decian “porque la no sé cuanto [docente] no nos escucha”. Era como que habia
respeto hacia lo que ellos tuvieran para decir. “No se puede hablar porque no nos
escuchan” decian (...) Me parece que era esto también de que les preguntabamos y de
querer escuchar como era la légica de eso que pasaba, en eso que ellos decian se puede
hablar. También esto de decir cosas que no se pueden decir en la escuela (...) bueno esto
de hablar de la sexualidad en término de como hablan ellos, del lenguaje de los jovenes,
la jerga juvenil (Aylin, tallerista).

Como plantean Vazquez y Escamez (2010) para que un docente pueda concebir ayuda se
requiere empatia e intuicion en las relaciones y en los aprendizajes, lo cual sera puesto al
descubierto solo si existe una relacion de confianza. Di Leo (2009) enfatiza que son dos las
condiciones necesarias para que se establezcan relaciones de confianza entre jovenes y adultos:
la “disposicion para escucharlos” ante situaciones cotidianas o problemas personales, donde las
interacciones van mas alld de lo establecido por el rol institucional; y “ser tratados como
sujetos” frente a vivencias cotidianas de disciplinamiento y control, y ante experiencias

percibidas por los jovenes como falta de respeto, injusticia o discriminacion.

Ambas condiciones pueden observarse en el entramado de relaciones intergeneracionales
del CAJ: a mayor confianza mayor dialogo, a mayor dialogo mayor referencia adulta y a mayor
referencia la palabra puede ser oida. Al ser el equipo educador del CAJ menos estricto con el

control y disciplinamiento del cuerpo caracteristico del dispositivo escolar tradicional, el cuerpo
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se desestructura y busca el contacto fisico: el beso, la caricia, el abrazo eran parte cotidiana de
los talleres. La relacion de confianza que se construia entre jovenes y educadores era palpable,

también, en esas demostraciones constantes de afecto y carifio.

La confianza y el cuidado fueron, para Aylin, dos factores claves que permitian una

vinculacion intergeneracional diferente:

Cuando ibamos a la marcha era confiar que entre ellos se cuidaban, nunca nos pasé nada,
nunca nadie se fue y no los teniamos atados (..) pero me parece que fue una
caracteristica que construyé confianza. Como que habia confianza nuestra hacia a ellos y
de ellos a nosotros, ver que alguien ponia un voto de confianza y eso generaba un
vinculo diferente (Aylin, tallerista).

El respeto, plantea Sennett (2003), tiene que ver con la capacidad de concederle
autonomia a los otros. Es decir, las relaciones de confianza construidas en base al respeto
posibilitaban que las y los adultos del CAJ favorezcan y promuevan procesos de autonomia, lo

cual es crucial en la adolescencia y juventud para el desarrollo del sujeto.

En el apartado anterior precisdbamos que la apuesta de la coordinadora del CAJ, seguida
por las y los talleristas, fue la de constituir un equipo de trabajo. Esa apuesta permitio, en parte,
construir lazos de confianza con las y los jovenes. Segun el relato de la coordinadora, las y los
participantes desconfiaban de los agentes externos que desde diversas organizaciones intervenian
en el barrio por un tiempo determinado (hasta que se terminaba el voluntarismo o hasta que
acontecian las elecciones municipales, provinciales o nacionales), quedando los proyectos
deshabitados y los sujetos despojados: “eso que habian dicho primer encuentro, que fue medio
iNconsciente, que yo no me di cuenta pero que todos venian y se iban” (Cecilia, Coordinadora
CAJ). Entonces, el hecho que en este CAJ en particular se pudiesen establecer lazos de profunda
confianza entre jovenes y educadores tuvo que ver con la predisposicion y estrategias

desarrolladas por el equipo de educadores, por fuera de lo que se planteaba desde los
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lineamientos del Programa que disponia cambiar, a demanda juvenil, de taller y por ende de

tallerista.

Sabemos que las y los talleristas tenian cierto posicionamiento tedrico y practico respecto
a las juventudes, los derechos y la educacion, pero eso no resulta en una practica automatica. Se
requiere de un proceso de aprendizaje que es inherente a la experiencia. Experiencia que
posibilitd, en este caso, dar lugar al otro y a uno mismo respecto a los deseos, potencialidades y
limitaciones. Y construir desde ahi, desde la diferencia. En este punto, Aylin y Renata, ambas

trabajadoras en el campo de la locura y la discapacidad, mencionaban:

Para mi fue un aprendizaje porque posta lo veo en mis otros trabajos, como bajar las
expectativas y ver mas qué hay del otro lado, viste que uno va con sus objetivos y....
Para mi eso fue un aprendizaje de reconocer al otro, que para mi también eran otros muy
diferentes, asi como yo para ellos. Y eso fue un aprendizaje para todos, porque somos re
diferentes y se dio un encuentro y nuestras realidades son re diferentes, pero bueno, ahi
paso algo (Aylin, tallerista).

Y bueno, laburando con los jévenes ahi yo como adulta me doy cuenta que no es asi, que
los jovenes pueden y mucho més. Lo que pasa es que no les damos lugar y se hace... es
remarla en barro. Como todo el barro que hay en el barrio, en ese barro es como que hay
que remarla, remarla, y remarla... bueno, y esas son las picles de gallina que tienen que
ver con pequefias situaciones, no con grandes cosas que nos han pasado en el CAJ, no es
con irnos de viaje a tal lado, sino con esas pequefias situaciones donde vos decis “uh,
estos son unos capos, como pueden, cOmo pueden, son unos grosos”’ (Renata).

El tratamiento de situaciones personales, la escucha y la orientacion, en pocas palabras, el
despliegue de recursos afectivos, permitian mitigar a las y los jévenes las dificultades presentes y
las imaginadas a futuro. Quienes participaban en el CAJ relataban que no habian presenciado
conflictos inter o intrageneracionales en ese espacio lo cual, como planteamos antes, se
relacionaba con un abordaje justo y equitativo de la convivencia y los conflictos inherentes.
Ahora bien, ¢qué pasa cuando la irrupcion de un conflicto pone en jaque el modo de intervenir

del equipo educador?
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Micaela (14 afios) y Lorenzo (tallerista) nos relataron una situacion conflictiva que
ocurrio durante el trabajo de campo donde el modo de abordarlo se distancié profundamente del

accionar habitual.

Micaela: Solo fue un viernes, también, que se habia perdido un ajusta rayos del profe de
Ciclomecénica y un comparfiero de un chico de tercer afio dijo que el P. se lo habia
robado, porque... Digamos, que lo hicieron publico a todo el colegio.

Entrevistadora: ¢Quién lo hizo pablico?

Micaela: Cuando estdbamos formando, la Dire dijo que se habia perdido un ajusta rayos.
Pasé el profe de Ciclomecénica al frente y dijo que todo bien, que lo devolviera, que no
pasaba nada. Y paso este chico de tercero al frente del colegio y dijo que el tltimo que lo
habia agarrado al ajusta rayos habia sido P. P. dijo que no, que para qué va a querer robar
si €l tenia como cincuenta en su casa Yy no le hacia falta salir a robar para tener algo que
él quisiera. Después, los trajo para acd, y este chico de tercero le dijo “no, si yo te vi a
vos que lo agarraste, y después de eso no estaba mas”. Y dice “no, fijate bien antes de
decir eso, de sefialar con el dedo, porque yo no me agarré nada. Si querés, hurgéa la
mochila” le dijo a la [Cecilia]. Y la [Cecilia] le dijo que no, que no era policia para andar
hurgando las cosas de nadie. Dice que él no habia sido, no habia sido. La [Cecilia] le
preguntd que si habia buscado bien el profe, y digamos que debajo de este papel, estaba
el ajusta rayos. Le dijo “acd esta”, le pidieron disculpas a P. Se largé a llorar mas por la
bronca que lo hayan sefialado delante de todos diciendo “vos te robaste esto”.
Entrevistadora: ¢Se largo a llorar aca o en la formacién misma?

Micaela: No, acad. La [Cecilia] pasé por los cursos diciendo que habia sido una
equivocacion, de que no habia robado nada, porque [P.] no queria ir al curso porque dice
gue todos lo iban a sefialar con el dedo diciendo “vos sos un chorro”. ESo es juzgar a la
gente.

Entrevistadora: ¢Para vos cdmo deberian haber actuado los talleristas del CAJ en ese
caso?

Micaela: Para mi, hubiesen dicho que se perdi6 tal cosa, que por favor lo devuelvan
porgue es del profe, que era algo que él traia entre sus herramientas, que lo devolvieran a
[Cecilia] o, qué sé yo, a vos o al profe y hada mas. Que quedara asentado que se perdié y
que, por favor, lo devuelvan. Y, en otro caso, hubiesen llamado a todos los que estaban
en ese momento y hubiesen dicho “mird, se perdio, estabamos nosotros nomds”, N0 que
haya venido otros chico de otro curso, sefialado con el dedo y diga “fuiste vos”, cuando
en realidad nada que ver.

Lorenzo plantea que el conflicto del supuesto robo le sirvié de aprendizaje en tanto pudo
tomar conciencia de la falta de ciertas herramientas para comunicarse e intervenir ante

determinados conflictos intergeneracionales:
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Lorenzo: Fue un re bardaso. Porque desaparecié una herramienta, estaban formando al
mediodia y le pedi a la directora que me deje hablar. Ahi me la re mandé porque dije
“che falta una herramienta, estabas vos, vos y vos” cosa que no deberia de haber hecho.
Ahi se armo6 conflicto. EI quedé estigmatizado como si él fuese el que se habia llevado la
herramienta, cosa que no habia pasado, la herramienta estaba en el lugar, asi que después
me tomé el trabajo de ir grupo por grupo, en cada uno de los cursos y decir “che, acd
esta la herramienta, mala mia y el pibe no tiene nada que ver”

Entrevistadora: claro. Y como crees que eso impactd en el CAJ, porqué me acuerdo que
habia sido una situacion re angustiante para ustedes cuando paso.

Lorenzo: a mi personalmente me hizo enrostrarme que no manejo el trayecto pedagogico
y que por ahi esta bueno aprender otras formas de comunicarme con los pibes, eso si, lo
tomé como un aprendizaje. No sé si afecté al CAJ como funcionamiento del CAJ, no,
creo que no. Y después no tengo idea que puede haber pasado puertas adentro en el
colegio entre ellos, por algo que me habia dicho [Cecilia] de que quedd estigmatizado el
pibe este pero no sé mucho mas de qué puede haber pasado.

Lo anterior fue un momento vivido como bisagra por las y los educadores. Sintieron que
no estaban acostumbrados a resolver los conflictos de esa manera y que la situacion los
desbordd. Se observaba angustia y tristeza. Al mismo tiempo, sentian que desde la escuela (los
preceptores especialmente) a partir de ese acto invalidaban el trabajo constante para que las y los
jévenes sean tratados desde otro lugar. Este incidente nos permite mostrar las contradicciones de
toda practica y cdmo en un marco corresponsable-subjetivante es posible que emerjan
modalidades propias de una postura responsabilizadora-subjetivante (Paulin, 2013) basada en la
sospecha prejuiciosa del joven pobre ladron. Postura que, desde una mirada adultocéntrica y un
modelo disciplinario tradicional, excluye al joven del entendimiento y comprensién del conflicto,
sin advertir, en ese momento, el impacto violento que esa modalidad de resolucion genera en el

otro.

Ademas del efecto de estigmatizacion evidente que sufrio P., que no fue posible de
revertir al menos inmediatamente, el joven que era uno de los participantes habituales del CAJ
no volvid a concurrir a los talleres a pesar de las insistencias de Cecilia. Como plantea Di Leo

(2009), las relaciones de confianza entre jovenes y adultos son dindmicas: las miradas, las
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palabras y los gestos pueden llevar a concederla, retirarla o re-negociarla. En este caso, la

confianza por parte del estudiante se quebrd y ya no fue posible una negociacion posterior.

Por otro lado, Rocio es la Unica participante que habla de un quiebre en las relaciones
intergeneracionales debido al cambio de talleristas. La joven relata que la relacion de confianza
que habian logrado entablar con las y los primeros talleristas del CAJ, ya no la pudo encontrar

con los nuevos. Ello fue un motivo que sumo para dejar de participar en ese espacio.

Entrevistadora: te acordas, mas o menos, ¢como era la relacién con los talleristas, con
Cecilia?

Rocio: ahi era muy buena. Todos nos hablabamos, hasta que unos profes se fueron,
después vinieron otros, como que también eso me alej6 un poco. Como que ya teniamos
confianza con los otros profesores y vinieron otros, y como que no eran tan divertidos
como los otros

Entrevistadora: los altimos decis

Rocio: si, los que estan ahora

Entrevistadora: oy qué hacian de divertido con los primeros?

Rocio: no, como que compartian mas cosas con nosotros, charlaban més. No venian
solamente a dar las clases, venian charlaban, hacian otras cosas, no sé, era diferente
Entrevistadora: ¢y de qué cosas se hablaba?

Rocio: de la vida de nosotros, de las cosas que nos gustaban hacer, nos preguntaba qué
nos gustaba hacer o que queriamos hacer en la clase siguiente. Hablabamos de nuestras
vidas y de lo que teniamos ganas de charlar nosotros o lo que teniamos ganas de
compartir.

A partir de este ultimo caso visualizamos como el corrimiento estatal, respecto de las
condiciones laborales de quienes deben implicarse y llevar a cabo los programas socio-
educativos, puede tener impactos en las trayectorias educativas de algunos jovenes que habian
podido construir un espacio, un tiempo y un vinculo diferente a partir, justamente, de ese mismo

programa.
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Sintesis del capitulo 3

Respecto a las practicas de ensefianza en el CAJ, el equipo educador registraba que a
partir de procesos de co-reflexion, modificaciones en las propuestas pedagdgicas y
transformaciones en si mismos pudieron posicionarse desde un lugar que habilitaba y
acompafiaba a esos otros jovenes en el aprendizaje de poder decir acerca de si y desplegar
diversas experiencias juveniles. Reflexiones que se desarrollaban en el interjuego entre los
intereses juveniles (potenciados, negociados o interpelados), la posibilidad de ampliar el
universo cultural y las herramientas del aqui y ahora. Y en ese proceso dialéctico de
reconocimiento y apertura a lo nuevo, las y los educadores fueron posicionados como referentes
adultos, y las y los jovenes, en tanto reconocidos éticamente, fortalecieron su autoestima, su

autonomia y protagonismo.

Aun cuando las practicas en muchas ocasiones resultan opacas y contradictorias, en el
caso que estamos analizando, podemos decir que el equipo educador desde una “postura
corresponsable-subjetivantes” (Paulin, 2013) y un “discurso completo” (Paladino, 2006) hizo
frecuentemente participes a las y los jovenes tanto en el analisis de las situaciones conflictivas
como en sus resoluciones, dando lugar a las distintas miradas y voces. Este tipo de
intervenciones fueron las que posibilitaron que los conflictos se resuelvan, respetando los
tiempos necesarios, y se potenciaron los procesos reflexivos juveniles acerca de sus
posicionamientos, modos de vinculacion y posibles modificaciones de posturas rigidas. Dado
que las situaciones conflictivas no se dejaban pasar, se insistia mayormente en el uso del didlogo
y se buscaban resoluciones colectivas, las y los jovenes acudian al equipo educador ante un

posible conflicto o para atenuar sus consecuencias en caso de ya ocurrido.
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Las practicas de cuidado, presentes en esa postura corresponsable-subjetivante,
significaban un “reconocimiento afectivo” (Honneth, 2009) hacia las y los participantes. Por un
lado, a través del acompafiamiento de las trayectorias escolares reales, junto a otros agentes
educativos y profesionales de instituciones estatales, el CAJ promovia el aprendizaje, la
convivencia e intentaba impedir la repitencia, desafiliacion y expulsién de la institucion,
oficiando de este modo como un “soporte” de la escolaridad. Por otro lado, el reconocimiento
afectivo estaba asociado a la habilitacion de dialogos y la construccion de lazos de confianza,
donde las y los jovenes encontraban un espacio donde tramitar sus dudas, angustias, tristezas y
temores posicionando a las y los educadores como otros significativos a quienes recurrir frente a

problemas en la escuela, la familia o relaciones de sociabilidad.

A partir de las practicas del equipo educador del caso donde investigamos, se observan
experiencias potenciadoras para la educacion, el desarrollo de la ciudadania y las modalidades
vinculares inter e intrageneracionales. Sin embargo, debido a la escasa articulacion con el resto
de la institucion escolar y el hermetismo con que dicho equipo operaba para evitar reproducir
I6gicas del dispositivo escolar tradicional, se dificultaba la transferencia de saberes y practicas

entre estas experiencias que aparecen cada vez mas distantes, disociadas y fragmentadas.

El desafio estd puesto en como generar articulaciones y coordinaciones posibles,
sostenidas y de enriquecimiento mutuo en tanto ambos espacios producen distintos efectos en los

procesos de subjetivacion juveniles.

A pesar de esas dificultades, las practicas de cuidado, acompafiamiento, ensefianza,
aprendizaje, escucha e intervencion ante conflictos desplegadas en y desde el CAJ, sumadas a las
practicas inclusivas que también desarrollaban ciertos agentes institucionales, resultan

fundamentales para la inclusion social y las practicas ciudadanas principalmente en sectores
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populares donde se experimentan condiciones de vulnerabilidad por la ausencia del Estado y

situaciones familiares sumamente complejas de violencia y desproteccion.

Como dice Meireu, “la educacién es un movimiento, un acompafar, un «acto» nunca
acabado que consiste en hacer sitio al que llega y ofrecerle los medios para ocuparlo” (2003, p.
9). "Hacer lugar al que llega” no es poca cosa cuando hablamos de sujetos que, muchas veces,
antes de nacer ya estan excluidos. Que existan espacios como el CAJ, entre otras propuestas
estatales, que vienen a colaborar en la inclusion socio-educativa es sumamente significativo para
proteger y garantizar los derechos de jovenes desde una posicién de cuidado, respeto y

reconocimiento.
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Capitulo 4

Experiencias de participacion juveniles y sentidos construidos en torno
al CAJ

Introduccion

La escuela estatal desde su creacion ha tenido como objetivo principal formar ciudadanos
y en ese “compromiso se ha cimentado histéricamente su legitimidad” (Kriger, 2010, p.47).
Martuccelli (2016) advierte que ello implica una paradoja intrinseca: el encuentro/desencuentro
entre los profesores-mayores-ciudadanos y los alumnos-menores-excluidos. Se forman
ciudadanos, pero “siempre para después y en otro lugar” (Martuccelli, 2016, p. 165), para un
futuro mas alla de la institucion, para el trabajo, la familia propia, la sociedad, aun cuando sean
jovenes que son parte de la sociedad, tengan ingresos tempranos al mundo laboral o ya sean

madres-padres.

Ameijeiras (2010), centrdndose en las condiciones institucionales de participacion,
plantea que el lugar que ocupen los adultos y el estilo de gestion que adopte el equipo directivo
incidira notablemente en las relaciones que se establezcan y en el grado de participacion que se
genere en las escuelas. En Argentina, a pesar que existen leyes y resoluciones nacionales y
provinciales que avalan y promueven la participacion juvenil en las decisiones de la comunidad
escolar, entre los docentes y directivos sigue prevaleciendo el temor frente a una posible politica
partidaria en la institucion (Nafez y Fuentes, 2015), lo cual impide fomentar una ciudadania real

y efectiva (Martuccelli, 2016).
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En la escuela se visualizan mdltiples espacios que dan cuenta de la complejidad y
heterogeneidad de la participacion: Centro de Estudiantes, talleres, actos, Consejo de
Convivencia, grupos informales, asambleas, cuerpo de delegados, radios, entre otros.
(Ameijeiras, 2010; Nafez, 2010; Rotondi, Corona y Benedetti, 2011). Estas instancias de
participacion que se fueron construyendo historicamente sirven de “catdlogo” acerca de como
participar y qué reclamos son legitimos en el espacio escolar (Nufiez y Fuentes, 2015). Aunque
los jovenes también suelen recurrir a otras acciones mas puntuales, explosivas y “con alta
visibilidad” como los cortes de calle, tomas de escuelas, marchas o “pequefias resistencias con
fuerte peso simbolico”, como enviar cartas al Ministerio de Educacion, buscar la mediacion de
los docentes para reclamar a los directivos, realizar carteles y grafitis en la institucion y en la via

publica, entre otras (Nufiez, 2010).

A nivel de las normativas vigentes, como desarrollamos en el capitulo 2, se alientan,
promueven y establecen lineamientos para que se concreten condiciones institucionales que
posibiliten una genuina particion juvenil en la toma de decisiones, de modo gradual y sin
desconocer las autoridades jerarquicas del sistema educativo. Nos referimos especificamente a la
Ley 26.892 “Promocion de la Convivencia y el Abordaje de la Conflictividad Social en las
Instituciones Educativas” (2013), la Ley 26.877 de “Representacion Estudiantil” (2013) y la
Resolucion Ministerial 149/10 que establece la necesidad de elaborar un Acuerdo Escolar de
Convivencia (AEC) y la consolidacion de un 6rgano de prevencién, promocion y de consulta de
la convivencia escolar en la que deben participar representantes de todos los estamentos
institucionales incluidos los estudiantes. NUfiez abona que este escenario legal “impacta

notablemente en las caracteristicas que asumen los vinculos intergeneracionales, los sentidos e
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imaginarios que construyen los jovenes acerca de la escuela -y las trayectorias que imaginan a

futuro- o sus modos de participacion politica” (2013, p. 3).

En este capitulo, en primer lugar, recorreremos los motivos que llevaron a las y los
jovenes a acercarse al CAJ. Caracterizaremos los modos de participacion juvenil en el CAJ de
nuestra investigacion tomando como criterios la frecuencia y el modo de estar en ese espacio, lo
que resultd en tres formas diferenciables. Y a su vez, identificaremos las dificultades cuando esas
participaciones se vieron interrumpidas transitoria o definitivamente por situaciones personales,
escolares o familiares. En un segundo momento, abordaremos las experiencias de participacion
en el CAJ que posibilitaron la organizacion colectiva como modo de resolver situaciones
cotidianas, planificar proyectos y desarrollar acciones con un claro protagonismo juvenil. En
tercer lugar, haremos referencia a lo que llamamos participaciones ampliadas en clave de
activismo politico que posibilitaron el encuentro con demandas sociales y con otros -individuos,
movimientos, organizaciones- en el marco de dos movilizaciones puntuales: la “Marcha Ni Una
Menos” y la “Marcha de la Gorra”. Por ultimo, entendiendo que dichas experiencias de
participacion posibilitan la construccion de sentidos, desarrollaremos los sentidos atribuidos al
CAJ por parte de las y los jovenes. Sentidos que tienen estrecha relacion con las principales

apuestas que hacia el equipo educador respecto a qué producir desde este dispositivo CAJ.

4.1. Mapeo de las participaciones juveniles en el CAJ

4.1.1. ;Como y por qué comienzan a participar las y los jovenes? Entre la curiosidad

y la resistencia frente a la desafiliacion institucional
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De acuerdo a las entrevistas y observaciones, se han podido distinguir una serie de

motivos por los cuales las y los jovenes comienzan a participar en el CAJ:

e Curiosidad por saber qué acontece en ese espacio al que concurren amigos, familiares y
comparfieros que también invitan a participar: “Me gustaban las actividades que hacian. Las
cosas que hacian, las cosas que se aprendian, también. Me gustaba bastante el CAJ. Como
[Micaela] venia, entonces, ¢por qué no yo? Vine, me gustd y empeceé a venir todos los martes ”
(Vera, 16 afos).

e Por un interés instrumental, es decir, aprender un oficio, predominante en aquellos
jovenes que no han ingresado al nivel secundario o han abandonado la escuela y que concurrian
al taller de ciclo-mecénica. Algunos veian la posibilidad de ejercer este oficio como modo de
obtencién de sustento en un futuro cercano. Como aluden Garcia Bastan, Caparelli y Paulin
(2018) para los jovenes “las instituciones tradicionales de la modernidad (escuela, familia,
trabajo) siguen siendo los soportes para inscribirse en una temporalidad con proyeccion a futuro”
(p-208). Al respecto, la directora de la escuela expresaba que el taller de ciclo-mecénica “les
propone una cuestion de trabajo, porque eso de ciclo-mecénica es hasta la introduccién a un
oficio, cudles son las pautas, como hacer, muy interesante. Eso también los organiza”.

e Por resistencia frente a una desafiliacion institucional. Teniendo en cuenta que algunos
jévenes del CAJ han sido expulsados de ese mismo establecimiento y otros no han ingresado al
nivel secundario, creemos que esa participacion les permitia, de algin modo, seguir enganchados
con la escuela siendo casi la Unica institucién pablica a la que pueden acceder.

e Para distenderse de problemas familiares, exigencias escolares y la rutina cotidiana. A
ser el CAJ un espacio que se desarrolla en una institucion cotidiana, pero presenta otras

propuestas de actividades y clima de trabajo, mas armonioso, tranquilo y democrético, les

153



permitia distenderse de problemas familiares, de exigencias académicas y de la rutina cotidiana.

Estos es uno de los aspectos que mas valorizan las familias, segun las y los propios jovenes.

Va a estar piola porque no va a haber nadie que te esté jodiendo, que te esté molestando,
que te esté mirando. Vas a poder hacer las actividades bien, sin que nadie te joda. Y, asi
(Vera, 16 afios).

Ya es como que es el Ultimo afio, estoy concentrado en lo que voy a seguir y vengo a
joder. O estudio en mi casa y quiero despejarme y vengo aca (Daniel, 17 afios).

El hecho que estaba en la escuela, pero no era la escuela y era mas participativo,
democratico, si no tenia nada que ver con el colegio (Paola, 18 afos).

Mi mam4 le gusta, porque dice que me distrae, porque me llama la atencién, me distrae
mucho la cabeza. Porgue, aparte de ser una distraccion, aprendo mas de las cosas de
Arte, de hacer todas esas cosas, 0 tocar esos temas y hablar asi (Micaela, 14 afios).

Y mi mama qué opina... mi mama siempre estuvo a favor de nosotros, del CAJ (...) Le
gustd, le gustd que haya este espacio para los chicos. Le parecié bien que cada chico se
muestre tal y como es y que se exprese (Dana, 20 afios).

Le gustaba [a su familia]. Como era sabado, antes se hacia los sabados no los dias de

semana, nos distraiamos, no andabamos tanto en la calle, veniamos aca, compartiamos

muchas cosas lindas (Paola, 18 afios).

En lo anterior podemos apreciar que las familias apoyaban la participacion en el CAJ al
considerar que era un espacio de dispersion, de aprendizaje de herramientas artisticas y culturales
y que era también un lugar democratico que habilitaba la circulacion de la palabra y el respeto
por los modos singulares. La ultima cita de Paola agrega que, al menos a su familia, la

participacion en el CAJ la alejaba a ella y al resto de las y los jovenes de la calle y la

peligrosidad que se le supone.

Es importante tener en cuenta que en el CAJ no existian criterios de seleccidn acerca de
quien participaba en ese espacio. La Unica condicion era ser joven, lo cual se contrapone muchas
veces a las l6gicas de la escuela donde las participaciones en propuestas diferentes y alternativas
(salidas educativas, centro de estudiantes, conversatorio con otros estudiantes) se signan por el

mérito escolar. Al mismo tiempo, no existia obligatoriedad de asistir ni era organizado en base a
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un régimen de asistencia, condiciones sumamente ventajosas respecto al cotidiano escolar donde
las y los agentes educativos deben hacerse cargo de cuestiones administrativas y de manera casi
solitaria, de cumplir con el derecho y la obligacion que la LEN 26.206 establece respecto a la

educacion.

4.1.2. Acerca de los modos de participacién y sus matices al interior de un

dispositivo extra-escolar

Distintas investigaciones dan cuenta que no existe para las juventudes un Gnico modo de
participar por lo cual es importante saber reconocer los matices y escuchar a los propios
protagonistas acerca de los sentidos e interpretaciones que le adjudican a esas participaciones
(Nuhez, 2010; Rotondi, Fonseca y Corona, 2011). En esta investigacion, teniendo como criterios
la frecuencia y el modo de estar en ese espacio, distinguimos tres modalidades de participacion

juvenil en el CAJ:

1. Participacion histdrica: este tipo de participacion refiere a las y los jovenes que
participaron desde el inicio del CAJ y que en el momento del trabajo de campo cursaban el
altimo afio de la escuela secundaria pero ya no asistian debido al incremento de las exigencias y
responsabilidades escolares y familiares. En los discursos del equipo educador, se alude a

estos/as jovenes en términos de afioranza.

2. Participacion intermitente: refiere a quienes asistian de manera esporadica de acuerdo
a determinadas actividades puntuales que eran de sus propios intereses. Esto conllevaba a que el
numero de jovenes que participaban en los talleres variara considerablemente de un dia a otro,

pudiendo ser 5 hasta 30. Al respecto Lorenzo (tallerista) describia el cotidiano en su taller de
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ciclo-mecénica de la siguiente manera: “y esos tres pibes era la poblacion mas estable y después
fluctuaba muchisimo, hasta Ilegamos a tener un nifio que vino con el padre y el padre se quedo
laburando con nosotros y estuvo re buena esa experiencia, como bueno otras veces que estaban

solos ellos o que por ahi no venia nadie”.

Dentro de este tipo de participacion, encontramos un sub grupo que asistia para, haciendo
uso de la categoria nativa, “estar estando”. Con ello nos referimos a quienes participaban de
manera eventual e interrumpida, pero a diferencia del primer grupo no concurrian a ningun taller
0 actividad, sino que simplemente estaban ahi, tomaban mate, circulaban, dialogaban con unos y
otros. Daniel nos decia “vengo a joder. O estudio en mi casa y quiero despejarme y vengo aca. Y
no me interesan mucho los talleres (...) digamos venir a jugar o charlar con los otros, o jugar al
fltbol, o llegar y estar estando”. El “estar estando” es semejante al “estar juntos sin mas” que
plantea Urresti en relacion al espacio de sociabilidad juvenil. EI CAJ ofrecia libertad de
comunicacion y circulacion que los jovenes aprovechan en tanto posibilidad de construccion de
identidades y de afianzamiento de relaciones con otros jovenes. Algunas/os que participaban de
este modo eran quienes al inicio de la trayectoria del CAJ eran participantes historicos y en la
actualidad, por diversas dificultades, encontraban en esta modalidad una posibilidad méas cercana

a sus intereses y disponibilidades.

3. Participacion habitual y sostenida: Refiere a las y los jovenes, 6 aproximadamente,
que asistian con regularidad y continuidad en el tiempo y eran quienes sostenian los diversos
proyectos desarrollados en el CAJ. Muchos son hermanas o hermanos menores de las y los
participantes historicos, por lo que podemos pensar tal vez en un legado fraternal. En su mayoria
eran de los cursos mas bajos de la secundaria, produciéndose una continuidad entre la

participacion en el Centro de Actividades Infantiles y el CAJ. A su vez, entre las y los
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participantes habituales, identificamos dos sub-grupos: los jovenes escolarizados (ya sea en esa
escuela u otra de la zona) que asistian a los diferentes talleres de modo mas variado; y los
jovenes no escolarizados (que fueron expulsados de esa misma institucion o no habian ingresado

al nivel secundario) que asistian casi con exclusividad al taller de ciclo-mecanica.

4.1.3. Dificultades para asistir al CAJ: insistencias y tensiones familiares, escolares y

personales

En las entrevistas, las y los jovenes relatan una serie de dificultades para asistir al CAJ
por lo que las experiencias de participacion en algunos casos se vieron interrumpidas transitoria
o definitivamente, siendo condicionantes complementarios las situaciones personales, escolares y

familiares que atraviesan en sus vidas cotidianas.

Las dificultades en clave familiar se relacionan a tres cuestiones centrales. En primer
lugar, con el temor de las familias, ya mencionado, de que las y los jovenes sean objeto de un
hecho de violencia o inseguridad en el trayecto de regreso desde la escuela hasta sus hogares

especialmente en invierno cuando el horario de salida era nocturno.

En segundo lugar, algunos jovenes debian colaborar y acompafar en el cuidado de
personas mayores o nifios, lo cual también estaba asociado a hacer de sostén ante el sufrimiento

y elaboracion psiquica que supone el experimentar situaciones conflictivas en el seno familiar:

Y también, este afio en particular, mi abuela estaba enferma, como yo vivo con ella trato
de no salir mucho de mi casa, excepto los fines de semana que me voy a la casa de mi
mama4, y por mas que no ayude, estar ahi con mi familia, en los momentos dificiles
(Paola, 18 afios).

Primer afio, hasta cuarto afio mas o menos que dejé de venir [al CAJ] (...) Digamos, en
mi casa, es una situacion fea lo que se pasa. Mi papé tiene otra mujer y mi mama lo
acepta (...) Bueno, es dificil porque ves a tu mama que llora... yo lo amo a mi papa con
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toda mi alma y sé que, si algun dia le pasa algo, me muero, al igual que a mi mama (...),
pero como quien dice, estoy cansada. Estoy cansada, como quien dice, de sostener la
familia (Dana, 20 afios).

Las dificultades en clave escolar refieren a que en los Gltimos cursos de la secundaria
aumenta la cantidad de espacios curriculares, de contenidos y las exigencias académicas por lo
que las y los estudiantes manifestaban una superposicién de actividades y la sensacion de

cansancio como impedimento para asistir al CAJ.

Yo salgo a las tres de la tarde, los martes y los viernes. Los otros dias a la una y treinta,
pero si no tenemos gimnasia, los lunes y los jueves. Entonces salimos ya tarde digamos
la mayoria, un dia nomas salimos a la una, entonces salgo cansada yo y no te dan ganas
de venir caminando de nuevo hasta acd. Como que antes yo venia porque era un solo dia,
y era el sdbado a la mafiana y después tenias toda la tarde libre y como que la tarde ahora
ya es mas para dormir, para descansar (Rocio, 18 afios).

Primer afio hasta cuarto afio mas o menos que dejé de venir porque se me vol6 la cabeza

con todo esto, mas lo del colegio, méas lo de la fiesta de egresados. Y moverse para todos

lados, comprar, porque tenemos un kiosko (Dana, 20 afios).

A lo anterior se le suma que, al momento del trabajo de campo, el servicio del PAICOR
ya no dejaba la merienda para el CAJ, como si ocurria afios anteriores. Al no tener la merienda

asegurada, para aquellos que estaban desde la mafiana temprana en la escuela les era dificil poder

sostener-se alli hasta las 18 que comenzaba el CAJ.

Yo antes cuando venia al CAJ nos daban desayuno, y ahora no dan mas. En el CAl si dan
y en el CAJ no. Antes nos daban por ejemplo galletitas, algo, ahora no (Rocio, 18 afios).

En otras situaciones, en clave personal, tras haber desplegado una trayectoria de
participacién en el CAJ, las y los jovenes deciden involucrase y concurrir a otros espacios socio-
culturales como el caso de Paola que, extraescolarmente, se dedic6 exclusivamente a la comparsa

y los ensayos:

No me daban los tiempos. Porque el afio pasado empecé un curso y no lo terminé, pero
no viene al caso, y era el miércoles el CAJ y yo... no miento, era el jueves el CAJ y yo
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los martes y jueves tenia que ir al curso. Después no podia venir porque tenia que
ensayar porque bailo en una comparsa y me dedicaba a eso (Paola, 18 afios).

En este apartado pudimos ver como la participacion juvenil se ve tensionada por
exigencias propias de los mdltiples escenarios de participacion (Lahire, 2006) y como los
tiempos escolares y sus diferentes dispositivos entran en disputa con otros intereses juveniles
(como el caso de Paola o Dana). Entendemos que la participacion en un proceso, por lo cual en
distintos momentos de la vida de un sujeto va a variar y modificarse. Especialmente en esta etapa
vital que atraviesan, los cambios en sus biografias y sus intereses tienen un impacto directo en
los modos y en donde participar, asi como conllevan diversas dificultades para asistir al CAJ.
Esto se vuelve un desafio para las y los educadores que, con un posicionamiento flexible, deben
poder construir, a partir de las participaciones itinerantes y la fluctuacion de intereses,
experiencias que se sostengan en el tiempo, no siempre con las y los mismos ni con todos del
mismo modo. Ademas, es necesario pensar y preguntarnos si desde el mismo CAJ no se
reproducian ciertas logicas de la escuela en términos de exclusion y qué de ese dispositivo, tal

vez, no atraia a las y los jovenes respecto a sus intereses y posibilidades.

Ahora bien, en relacion a dichas experiencias, consideramos que los participantes
historicos y los habituales pudieron construir dos experiencias de participacion centrales, una en

clave de organizacion colectiva y otra en clave de activismo politico.
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4.2. Las experiencias de participacion construidas desde la organizacion colectiva y

el activismo politico

4.2.1. Insertarse en lo colectivo: las participaciones juveniles en clave de

organizacion interna

Desde los lineamientos del Programa a nivel nacional, y luego, a nivel provincial, se
especifica que la via de participacion juvenil debe darse principalmente a través del Equipo de
Delegados como drgano de funcionamiento juvenil, similar en varios puntos a la organizacion
propuesta para un Centro de Estudiantes (Ley 26.877). Desde la coordinacion del CAJ, dicho
modo se promocionaba, se convocaba a las elecciones de delgados y se invitaba a las reuniones;

sin embargo, esa modalidad de organizacion no era considerada ni sostenida por los jovenes.

Ademas, un punto controvertido del Programa CAJ era que se bien se daba lugar a que en
las instancias primeras el Equipo de Delegados se conforme de acuerdo a quienes estaban
interesados y motivados para participar, se pretendia que en la medida que se avance en su
construccion se elija un delegado “por curso” a través de una votacion directa. En este punto,
quienes participan del CAJ y no estan escolarizado o son estudiantes en otro establecimiento

escolar, se les niega la posibilidad de ser delegado del CAJ.

Vera (16 afios) cuestionaba al Equipo de Delegados en dos puntos. El primero es que,
segun su percepcion, quienes se postulaban y efectivamente ganaban en la votacién de delegados
lo hacian “para salir del curso”, es decir, sin existir un interés auténtico en relacion al CAJ.
Aqui podriamos observar como los discursos adultocéntricos que circulan en relacion a la
participacion se cuelan, permean y atraviesan las miradas y posiciones de las y los jovenes
respecto a sus propios pares. El segundo cuestionamiento da cuenta de una de las mayores
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dificultades que también enfrentan los Centros de Estudiantes que es la comunicacion con el

resto de la poblacidn estudiantil que no presencia las reuniones:

Vera: EI M no decia nada, llegaba de la reunion y se ponia a hacer la suya. La R. decia lo
que habian hablado.

Entrevistadora: ;Y la escuchaban?

Vera: Nah. Uno con el celular; el otro, hablando; el otro, gritando.

Esas dificultades comunicacionales pueden obedecer a diferentes cuestiones. En primer
lugar, las escasas experiencias juveniles de ese tipo que permitirian un aprendizaje sostenido y
situado. Recordemos que en la escuela no funcionaban el Centro de Estudiantes ni el Consejo de
Convivencia y muchos menos en el barrio existian instancias de participacion juvenil con este
tipo de modalidad organizacional. En segundo lugar, dificultades en el acompafiamiento y
orientacion por parte de los educadores para elaborar estrategias conjuntas que den cuenta de
modos posibles de comunicacion ante las realidades particulares de cada curso y la escuela. En
tercer lugar, la posible falta de interés por parte de los destinatarios de esas comunicaciones en

tanto la mayoria de las y los integrantes del curso no participaba del CAJ.

Entonces, como venimos indicando, la participacion juvenil en este CAJ se desplegaba
por fuera de los lineamientos estipulados, es decir, se escapaba de los caminos habilitados por el
programa en si. Cuando le solicitamos relatar una experiencia vivida en el CAJ, Rocio recuerda
un campamento inter-Caj en las sierras de Cordoba por la experiencia de organizar-se entre

jévenes y planificar el viaje y los quehaceres durante esa estadia:

Estuvo bueno porgue nosotros lo organizamos al viaje, porque nos tocaba organizarlo a
nosotros, como que, no sé, aprendimos muchas cosas organizando ese viaje. Después
fuimos alla organizabamos la comida, todo, lavdbamos nuestras cosas. Habia muchos
juegos que nos gustaban, aprendimos muchas cosas ahi, también era muy lindo el
paisaje. Aparte nos integramos con mucha gente que no conociamos y nos llevdbamos
muy bien (Rocio, 18 afos).
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En el mismo sentido, Paola relataba la posibilidad que desde el CAJ se habilitaba para
que sean los propios joévenes quienes organizaran las actividades o salidas.

Paola: Y a las salidas las organizdbamos, [Cecilia] o los profesores, y nos cargaban un

poco de responsabilidad para que nos hiciéramos responsables. Por ejemplo, repartir las

autorizaciones, avisar, todo eso también, como que nos hacian participar (...) habian

creado una seccién especial para nosotras. Las que no queriamos hacer nada y

organizdbamos todo

Entrevistadora: ah eras vos y otras chicas mas

Paola: o sea, era mi hermana, yo y otra chica. Tomabamos mate y organizamos todo

(risas), éramos como las chicas organizadoras

Entrevistadora: claro, y ¢qué cosas organizaban?

Paola: las salidas, sobre todo, todo tenia que ver con las salidas, las planillas, todo

Entrevistadora: ¢qué aprendiste?

Paola: muchas cosas, desde valores hasta como crear una planilla de... como organizar
los chicos, como... un montdn de cosas

Paola enuncia una “participacion real” en los términos expuestos por Ameijeiras (2010),
ya que los sujetos forman parte de manera activa y responsable en los procesos de toma de
decisiones no siendo el caso de una participacion informativa, es decir, que de manera restringida
solo se brinda informacion sobre la cuestion o consultiva donde de manera simbdlica se pide la
opinion de los sujetos pero luego no necesariamente es tomada en cuenta al momento de decidir.
Estos dos ultimos tipos de participacion pueden responder al temor adulto frente a que la
situacion se desborde por lo cual la participacién es “bajo sospecha”: limitada y controlada

(Kantor, 2008).

Al respecto, la directora de la escuela planteaba que esas modalidades de participacion,
en una institucién donde hasta ese momento todavia no habia podido construirse un Centro de
Estudiantes, posibilitaban acercarse a la representacion estudiantil y organizacion juvenil: “estos
jovenes en el CAJ, con [Cecilia] y con los talleres que ellos mismos quieren y se les brindan,
participan de alguna manera en cuestiones que tienen que ver con la representacion estudiantil

(...) Entonces por ahi no hay un centro de estudiantes organizado pero los chicos aprenden. Por
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ejemplo, aprenden a organizarse y hay un grupo que se organiza.”. Y que esa participacion, en
tanto proceso, potenciaba el empoderamiento juvenil: “en esta continuidad, tenemos chicas que
estédn en cuarto y que han venido participando desde primero, y eso esté re bueno, porque los

chicos se empoderan para hacer cosas”.

En este CAJ se promovia la participacion directa y la horizontalidad para la toma de
decisiones, no solo en los viajes y campamentos sino, como expusimos en el capitulo 3, también
en situaciones de resolucién de conflictos intra e intergeneracionales al interior de este espacio y
la escuela. Participacion que implico un proceso en el que las y los educadores, posicionados en
el rol de adultos, facilitaron las condiciones propicias de participacion y en el que las y los
jovenes, de manera progresiva, pudieron responsabilizarse de aquello que les incumbia y
apropiarse del espacio de participacion (Kantor, 2008). Coincidimos con Nufiez y Litichever
(2015) y Kantor (2008) respecto a que a participar se aprende y, en ese proceso, son
fundamentales las instancias formativas desplegadas por los adultos dentro y fuera de la escuela.
Como plantea Acevedo (2003) “la ciudadania requiere un proceso de preparacion, supone la
existencia de espacios que otorguen la oportunidad de constituirse en sujetos de derechos y

responsabilidades en la practica cotidiana” (citado en Corona, 2017).

¢Qué pasaba en la escuela respecto a la participacién juvenil? Si bien la directora habla
acerca de la importancia de la participacion y la trayectoria en el CAJ, desde la institucion no se
observaron lineas claras de acompafiamiento a la consolidacion y organizacion de un centro de
estudiantes siendo que era una demanda juvenil explicita, especialmente en los ultimos afios. En
el Consejo Escolar de Convivencia, no eran convocados a participar. Y de hecho cuando habia

participacion espontanea por parte de las y los jovenes desde los adultos aparecia el temor:
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A veces [los jévenes] decian que era precario pero también era precario porque no habia
nada, no habia ni papel higiénico y decian ‘los profes se compran el papel higiénico para
limpiarse el culo. Nosotros no’. Bueno cuando armaron ese botiquin (...) les incomodaba
gue sean los pibes que pensaran eso, que no sea como una atencion del adulto a la
dignidad de la vida y después decir usan papel higiénico para cualquier cosa y no, fueron
los pibes y entonces los pibes van a regular el uso del papel higiénico, las toallitas. Les
incomodaba, como todo eso... ‘y cémo lo van a hacer a eso’, ‘jvos estds segura?’,
‘bueno, no hay que creerles tanto, no hay que creerles tanto’. Bueno si uno no sabia,
puede funcionar o no... bueno ese fue el proceso (Cecilia, Coordinadora del CAJ).

El fragmento anterior y el que sigue dan cuenta de una transferencia en los aprendizajes.
Acciones que a lo largo de la trayectoria escolar tienen impactos en el proceso de construccién
de una subjetividad politica (Rotondi, 2017). Las y los jovenes en el CAJ aprendieron a pensar
las problematicas que vivian cotidianamente, a analizarlas criticamente y a elaborar estrategias
de resolucion en la que estaban involucrados. Estrategias que interpelaban a las y los adultos y
sus posiciones y estrategias que subvertian el lugar al cual eran convocados. Eran jovenes que

tenian algo para decir y que se hacian escuchar:

[Paola] que le habian dado la bandera, se rebela y una vez se la manda y viene la
directora y me dice ‘desde que va al CAJ, [Paola] estd como que se opone a cosas’.
Decia otras cosas, porque tenia buena oratoria, hablaba bien, estudiaba pero en la medida
de la l6gica escolar cuando ella empez6 a usar esos recursos pero para poder decir otras
cosas la directora me dijo ‘desde que va al CAJ... . La [preceptora] también me decia
‘desde que van al CAJ me piden la mandarina’ porque no les daban la mandarina [que
entrega el servicio de PAICOR] porgue ensuciaban. Y nosotros no éramos unos
militantes que todo el tiempo habldbamos de inclusion, de derechos, hablabamos de la
vida, de lo que iba surgiendo ahi. Que los pibes lo tradujeran en que eso implicaba en que
tenian que reclamar por la mandarina no era una cuestion de echarnos la culpa a
nosotros, era una cuestion vida, de l6gica, de aprendizaje, de como te movés y empezas a
ver otra cosa, y ellos eso... cuando [Paola] tuvo otra disrupcion o con el problema de las
mandarinas, era como problematico para ellos, para qué los estabamos preparando, qué
loco eso. Si la escuela tiene eso. ¢La institucién no? Como ha perdido la posibilidad de
encontrar otra cosa (...) la disponibilidad a ver qué sucede, a no dar algo armado, los
docentes y la escuela no esta preparada para eso (Cecilia, Coordinadora del CAJ).

En sintesis, el CAJ posibilitaba y habilitaba el vivir la experiencia de lo colectivo. Lo

colectivo no es estar entre muchos en el mismo espacio. Lo colectivo es estar con el otro,
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escucharlo, decir, pensar juntos y tomar decisiones en conjunto. Decisiones que luego son
sostenidas por el grupo. No sin conflictos ni tensiones. Pero es la experiencia de correrse de lo
uno para insertarse en lo maltiple. Y en ese proceso, las herramientas aprehendidas y las
modificaciones en los propios posicionamientos abrieron a poder mirar mas alla de lo
naturalizado y cristalizado y a sentirse sujetos con derecho a reclamar por las injusticas

vivenciadas.

4.2.2. Experiencias de Participacion ampliadas. Acerca del activismo politico en un proceso

de co-construccion de ciudadania activa

Si hacemos un rapido recorrido de la participacion juvenil en Argentina, podemos notar
una transicion y modificaciones sucesivas en sus modalidades y escenarios de actuacion. En la
década del 50’ la participacion juvenil era preponderadamente desde los sindicatos y partidos
politicos tradicionales, tales como el Partido Comunista y el Partido Justicialista. En los afios 60
los jovenes aparecen como ‘“‘guerrilleros, comprometidos y militantes” (Elizalde, 2012) lo cual
sera tomado como modelo de participacion realizando comparaciones de esa generacion con las
sub-siguientes (Urresti, 2000). En la década del 80°, especialmente movilizados por “Franja
Morada” del Partido Radical (Molinari, 2012), los jovenes apoyan masivamente la incipiente
democracia (Falvo, 2012). La finalizacion abrupta del gobierno de Radl Alfonsin (1983-1989) y
la situacion socio-econdémica que dejaba la hiperinflacion cald hondo: comienza la “desilusion

democratica” (Kriger, 2014a).

En los 90’ los jovenes, y no solo ellos, se alejaron de la participacion tradicional en

instituciones, sindicatos y partidos politicos, emergiendo en una representacion social que los
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comprendia como ‘“apaticos y desinteresados”. Los partidos politicos tradicionales y los
sindicatos sufren un proceso de vaciamiento frente a las medidas neoliberales y la crisis de
representatividad, cobrando mayor fuerza los movimientos sociales como espacios de

participacion (Molinari, 2012).

A partir del 2000, punto de inflexion a nivel nacional, el escenario se complejiza ain més.
Por un lado, muchos jovenes comienzan a participar en los distintitos modos asamblearios de
fabricas tomadas, barriales, entre otros (NUfiez, 2010). Por otro, con lo que pas6 a denominarse
“re-encantamiento de lo publico” (Kriger, 2014a; Nufiez, 2013,) muchos de ellos se acercan a la
politica tradicional o institucionalizada de la mano del kirchnerismo y La Campora (Montes de
Oca, Mannesi y Moscen, 2012) o través de organizaciones universitarias que apoyaban

explicitamente al “Proyecto Nacional y Popular” (Luna, 2012).

Balardini (2011) expone que, con la crisis del 2001, la consolidacién del kirchnerismo y
la muerte de Néstor Kirchner, los jovenes vuelven a tener “fe” en la politica como herramienta
de trasformacion. Una transformacion real y abarcativa que, desde la perceptiva de los militantes,
solo es posible con anclaje en los partidos politicos en tanto pueden disputar el poder legitimado
como bancas legislativas, ministerios y presidencias (Molinari, 2012). De este modo, reaparece
la figura presidencial con el semblante de “lider” o “conductor” (Campos y Segura, 2012). Segun
VVommaro (2015), el kirchnerismo supo leer de una manera muy inteligente la “juvenilizacion de
la politica”, incentivando de ese modo la participacion politica juvenil asi como efectuando

politicas publicas destinadas a esta franja generacional.

Si nos detenemos en las practicas en si, desde la década del 90’ en Argentina y
Latinoamérica las y los jovenes participan y son protagonistas de modos alternativos de hacer

politica que se fueron consolidando a lo largo de los afios en los diversos escenarios de actuacion
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(escuela, universidad, barrio). La asamblea (y la horizontalidad que supone) se presenta como el
modo legitimado de la toma de decisiones colectivas (Luna, 2012), es decir, se valoriza la
democracia directa por sobre la democracia representativa (Santana Lopez, Herndndez Mary y
Gonzélez Oyarzun, 2012). Cobra centralidad la vida cotidiana en tanto espacio de resistencia y
negociacion de poderes (Martinez, 2008) y la apropiacion del espacio publico a través de
acciones directas, intervenciones disruptivas y performances con alto contenido estético y festivo
(Vazquez, Vommaro y Bonvillani, 2012). Estos modos de hacer politica se presentan como
novedoso y alternativos frente a las formas tradicionales, pero también se edifican sobre un
“remanente social y cultural” y de manera “residual” re-significan y re-actualizan précticas
tradicionales (Jaramillo y Aringoli, 2009). Movimiento en que lo “tradicional” también se nutre

de nuevas formas de actuar (Kropff y Nufiez, 2009).

Batallan y Campanini (2008) sostienen que en las escuelas se produce una
invisibilizacion del carécter politico de la participacion juvenil, al evadir la reflexién sobre las
distintas ideologias y partidos politicos, al oponerse a tratar ciertos temas “politizados” y al
“evitar el conflicto social y la emergencia de lo politico”. Al marginarse la participacion directa o
indirecta de los jovenes en el espacio escolar se desvanecen “los efectos emancipadores ligados a
la produccion de conocimiento y a la formacidon presente del futuro ciudadano, en el campo de lo
politico” (p.96). Al mismo tiempo que las adhesiones de los jovenes a las protestas sociales o el
protagonismo de sus propias reivindicaciones frecuentemente son deslegitimadas por su calidad
de sujetos con “derechos restringidos”. En este sentido, Larrondo (2012) enfatiza que en las

escuelas la tendencia general es “sublimar” lo politico de las participaciones.

En esta tesis preferimos hacer uso de la categoria activismo y no participacion politica, ya

que nos permite visibilizar en esas participaciones los matices de acuerdo a las trayectorias 0 no
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de militancia, las intensidades y las modalidades de vinculacién con las demandas sociales y el

movimiento en el que eventualmente se participa activamente.

Altbach (1989) distingue tres tipos de participacion activista. Un grupo sumamente
comprometido y que generalmente toma las decisiones, correspondiéndose con una porcion
reducida dentro del movimiento u organizacion general. Un segundo grupo que conoce las
demandas Y reivindicaciones y esta tratando de hacerse lugar en el primero. Y un tercero que
“simpatiza” con las demandas globales que se plantean y sus participaciones son €n acciones

puntuales y mas esporadicas.

En la misma linea Diaz (2013, citado en Rodriguez Valdés, 2016) distingue las
modalidades de participacion en el Movimiento #Yo0Soy132 en Ciudad Juarez: quienes no tienen
experiencia de participacion en movimiento sociales ni organizaciones politicas y que se acercan
una o dos veces a los encuentros propuestos por ese movimiento por estar de acuerdo con el
reclamo general. En segundo lugar, quienes tienen un fuerte compromiso social y a medida que
se involucran en el movimiento comienzan a formar parte de las comisiones y participan de
manera activa en las asambleas. Por ultimo, aquellos que, con una vasta trayectoria de
participacién politica, dirigen las comisiones mas importantes del movimiento y establecen los
contactos de manera local y global, entendiendo una lucha contra un sistema y que esa demanda
en particular se corresponde con una de las tantas dimensiones en la complejidad que esa disputa

supone.

Teniendo en cuenta los anteriores lineamientos tedricos, nos adentraremos en las
experiencias mas significativas y recordadas por jovenes y educadores: el activismo politico en

las marchas. Un objetivo explicito del CAJ donde investigamos era promover la efectivizacion
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de la ciudadania a traves del pensar colectiva y criticamente sobre problemaéticas sociales para

pasar a la accion, en una dialéctica en que la accion misma permita re-significar lo pensado:

Bueno conversemos, ¢queé les esta pasando?, hablamos de la Marcha Ni Una Menos, por
qué fuimos a la marcha” si se dio asi, la primera vez que fuimos a la marcha Ni Una
Menos, fuimos con los pibes porque se habia dado el asesinato de Paola Acosta?®, no sé
si fue una semana o un mes antes y se determind hacer la marcha y estaba muy en boga
la discusion del femicidio, y hablamos con los chicos “jes un femicidio? ¢por qué le
decimos femicidio?” y generarles ahi la conversacion con los pibes, para que ellos se
pudieran poner en otro lugar y no repetir por ahi lo que van aprendiendo en la casa que
esta bastante lejos de los codigos del feminismo o de defender a la mujer. Digo, ahi al
menos en el CAJ se notaba mucho el patriarcado y los pibes respondian a eso. (Lorenzo,
tallerista)

De acuerdo al modo de activismo, como veremos, estos jovenes formarian parte del
grupo mas amplio que no cuenta con experiencias previas de militancia y participacién politica y
que, al simpatizar con el reclamo general, participa en las marchas como accion puntual y
esporadica, sin formar parte de ninguna comision organizativa. Es importante tener en cuenta
que quienes construyeron estas experiencias de activismo politico eran, en su mayoria, aquellos
participantes historicos o habituales lo que nos permite pensar en la importancia que tiene la

periodicidad para construir una trayectoria de participacion y ciertos recorridos colectivos.

4.2.2.1. “Antes no pasaba nada, pero ahora si”. La Marcha #NiUnaMenos y la

reivindicacion de los derechos de las mujeres.

En el siglo XIX la politica era una préactica publica, masculina y restringida para ciertos
sectores sociales: “la modernidad ilustrada marca el momento histérico de construccion de la

equivalencia entre individuo abstracto y varon, entre hombre y humanidad, operacion por la cual

2 Paola Acosta fue victima de femicidio en el mes de septiembre del afio 2014. El femicida fue su ex pareja con
quien iba a encontrarse para que éste le otorgue la cuota alimentaria por la hija en comln. Paola fue encontrada
muerta dias después en una alcantarilla y, con ella, su hija que todavia estaba con vida.
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se neutraliza y universaliza, de manera imaginaria, el punto de vista masculino y los derechos del

individuo vardn y propietario” (Fraisse, 1995, citado en Ciriza, 2010, p. 2).

Lo que sigue del siglo es un proceso de lucha por la ampliacién del campo de
participacion politica por parte de sujetos otrora excluidos (mujeres, nifios, negros, jévenes). Ello
mismo provoca un cambio en el eje del conflicto: “las iniciales reivindicaciones relacionadas con
la vida publica (derechos civiles, laborales y politicos) serian desplazados del centro de la escena
por otras mas ligadas a la reproduccion, lo personal, la vida cotidiana” (Ciriza y Fernandez,
1993, p.157). Particularmente desde movimientos feministas, se expone que dicha exclusion se
sustenta en histdricas relaciones de dominio y sujecién que se fueron cristalizando y legitimando
en practicas concretas; rechazando asi el sentido mistificado de la diferencia natural y las
desigualdades derivadas de ello, principalmente en relacion a los derechos (Wollstonecraft; en

Ciriza, 2007).

Entonces, cuando surge la nocién de ciudadania, lejos de constituir una garantia de
derechos y deberes igualitarios para toda la poblacién, se convierte en una legitimaciéon de
desigualdades, exclusiones y diferencias existentes. Principalmente se deja por fuera a las
mujeres (también a varones subalternos), en tanto se construye la idea de un individuo abstracto
asociado a un sujeto varon, burgués, blanco, letrado y propietario, apto para el ejercicio de la
ciudadania y la participacion en el espacio publico -social y politico- (Ciriza, 2007). Fraisse
habla de “democracia exclusiva” para referirse a esta discriminacion politica que se genera a

partir de una diferencia natural como lo es la sexuacion de los cuerpos (citado en Fassin, 2006).

Pensando mas localmente, en Argentina, la dictadura militar de 1976 y el retorno de la
democracia en 1983 marcaron un punto de inflexion en relacion a las mujeres y su lugar en la

sociedad. Adquirieron gran visibilidad en el espacio social y politico a través de las diferentes

170



luchas y resistencias, comenzando a tener lugar en la agenda publica junto a otras conquistas

sociales y civiles (Ciriza, 1997).

Asi, desde la vuelta de la democracia los procesos reivindicativos fueron y son multiples,
se conquistaron algunos derechos y se sigue exigiendo por la efectivizacion de otros. En ese
marco, en el afio 2015 acontecio por primera vez la “Marcha Ni Una Menos” a nivel nacional
que, al dia de hoy, se sigue instituyendo en Argentina y en otros paises americanos también. Bajo
ese lema se reclama por la finalizacion del machismo y el patriarcado en todas sus dimensiones y
expresiones: acoso laboral, acoso callejero, violencia institucional, re-victimizacion a cargo de la
policia y/o el poder judicial, aborto clandestino, misoginia en los medios masivos de
comunicacion y, en sus formas mas extremas, el abuso sexual y el femicidio. Se marcha para
desterrar al patriarcado en sus multiples superficies y garantizar los derechos de las mujeres a
partir de destrabar mecanismos institucionales, la aplicacion de leyes existentes y la sancion del

Proyecto de Ley de Emergencia en Violencia de Género.

La marcha “#NiUnaMenos” fue un evento de suma significancia en el cotidiano del CAJ.
Previo a la misma, el equipo educador invitd a las y los jovenes a reflexionar sobre esta
problemaética social, construyeron una serie de imagenes y frases para pegar en las paredes de la
escuela y, por ultimo, se los convocd a participar en la marcha misma. La posibilidad de
reclamar por algo justo desde una modalidad colectiva con eficacia politica y la oportunidad de
conocer personas, organizaciones y grupos militantes desde las historias y el codo a codo de los

cuerpos, aparecen como ejes centrales en las siguientes narraciones de las jovenes:

Bastante gente hubo; la verdad que si. Después, nos juntamos. Nos habiamos puesto en la
calle. Habia mucha gente con esas banderitas, sefioras grandes que nos pedian fotos.
También nos poniamos a sacar fotos con los carteles. Preguntaban de dénde éramos, de
qué colegio, y todas esas cosas. Después, nos pusimos a cantar. Nos cruzamos con una
bandera grandotisima, “La Poderosa” se llamaba. Nos habiamos puesto cerca de ellos,
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nos habian dado unos papelitos que tenian las canciones que estaban cantando. Nos
dieron a cada uno, empezamos a leer y cantamos. Bueno, si, estuvimos cantando todo el
camino y jodiendo, hinchando los huevos. Lo que encontrabamos, nos poniamos a cantar
y cosas asi. Estuvo muy piola (...) O sea, vimos un monton, pero un montoén de gente
con cartelitos y nos pusimos a leer las historias que habian pasado. No me acuerdo quién
fue que fue con nosotros, también que le pregunt6 a una sefiora que tenia un cartelito de
la hija, no me acuerdo qué le habia pasado. Nos habia pegado feo a todos. jQué hijo de
perra! Después, mas de eso, conociamos las historias. Después, habia una sefiora arriba
de un camidn diciendo no me acuerdo qué decia, pero contando algunas historias
también. Después, empezd a cantar: jcantaba de feo esa mujer! (...) Por lo menos, es un
medio para comunicar lo que sucede, lo que pasa en todos lados, no solamente en este
barrio, sino que pasa bastante en todos lados. Igual que la Marcha de la Gorra que no fui,
pero es lo mismo, con las canciones y todas las cosas que, supuestamente, iban a pasar
(Vera, 16 afos).

Micaela: Me encant6, digamos, porque se juntaron todas las mujeres a marchar para que
no haya mas violencia de género, y esas cosas. Estuvo buena porque, aparte, de que
fuimos poquitos los que fuimos, haber llevado la bandera, participado, contra eso, de que
no haya mas femicidios, y esas cosas. Me gusté bastante. Estuvo buena.

Entrevistadora: ¢Fue la primera vez que participabas en una marcha?

Micaela: Si.

Entrevistadora: ¢Y qué sentiste?, ;qué viste?

Micaela: Habia gente de todos lados, digamos, de otros barrios. Otros chicos de... nos
relacionamos con uno sélo, con La Poderosa. Fue con ellos que... me cayeron bien,
digamos. Hicieron como una tipo... cantaban canciones como diciendo basta de
femicidios, de la violencia de género. Después, hicieron como un tipo murga, iban con
una bandera grande que sostenian dos chicos. Después, la bandera de nosotros (...).
Bueno, fuimos con la bandera, nos sacamos fotos. Habia chicas y chicos que eran
fotdgrafos que estaban en ese momento para sacarle fotos a la gente que estaba
participando. Después, unas sefioras nos regalaron unos carteles, nos dijeron si nos
podiamos sacar unas fotos con ellas todas juntas. Les dijimos que si. Después, habia una
trafic con una chica sentada arriba con megafono que iba diciendo “basta de femicidios”,
iban cantando “ni una menos”. La marcha seguia, pero nosotras nos frenamos en el Patio
Olmos porgue ya se nos iba a pasar el colectivo y, a medida que ibamos marchando,
también, ibamos tomando mate con las talleristas.

Ahora lo de la Marcha Ni una Menos, no sé como describirlo... que las mujeres... valen
algo, que no pueden ser maltratadas, antes no pasaba nada, pero ahora si (Soledad, 14
afnos).

Las jovenes relatan la sensacion de adrenalina, exaltacion y excitacion que produce estar

en la calle y apropiarse de un espacio publico (del cual muchas veces los sectores populares son
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excluidos), a través de acciones directas y disruptivas (Bonvillani et al, 2010). Lo mas
significativo de ese estar en la calle es que es con otros, con muchos otros. La multiplicidad de
los cuerpos de la que nos habla Fernandez (2013). Donde muchas veces no salen las palabras
para describir lo que se vive porque lo acontecido se tramita a través del cuerpo y, aun sin forma
de relato, produce modificaciones en la experiencia de si. Tal vez como se pregunta Fernandez
(2013) estamos ante nuevos modos de produccion de la subjetividad donde la experiencia no es

mediada por la palabra sino por un registro corporal.

La marcha permite conocer historias, historias contadas en primera persona, historias
tristes y desgarradoras. Conocer otras personas que luchan por lo mismo. Que cantan la misma
cancion. Posibilita reflexionar sobre una problematica social cruda que nos atraviesa en el dia a
dia. Es entender que “antes no pasaba nada pero ahora si” (Soledad, 14 afios). Que ese orden
naturalizado puede romperse. La exigencia de igualdad conlleva una critica al orden establecido,
la posibilidad de pensar otras formas de ser y existir. Se intenta rasgar el imaginario social que
posiciona a las mujeres y sus cuerpos como objetos inferiores, susceptibles de ser manejados,
usados, denigrados, controlados, violentados. Cuerpos “destinados a la satisfaccion del deseo de

otros” (Ciriza, 2010, p.3).

Las y los jovenes reconocian a la marcha como una accion politica eficaz: “es un medio
para comunicar lo que sucede, lo que pasa en todos lados” (Vera. 16 afios). Accion que
posibilita visibilizar una problematica y un reclamo, y en ello, la calle era identificada como

escenario principal donde se despliegan diversas formas de activismo politico.
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4.2.2.2. La Marcha de la Gorra. Entre lo festivo, la bronca y el posicionamiento

como sujetos ciudadanos.

La Marcha de la Gorra realizada cada 20 de noviembre desde hace 10 afios, dia en el que
se conmemoran los Derechos de los Nifios, Niflas y Adolescentes, es organizada por el
“Colectivo de Jovenes por Nuestros Derechos” en resistencia al Cédigo de Convivencia (anterior
Caodigo de Faltas) y el abuso policial, siendo una de las movilizaciones mas populares, masivas,

intensivas y publicas de la ciudad de Cérdoba.

El Cdodigo de Faltas es una ley de la provincia aprobada por la Legislatura con el nimero
8431, el 17 de noviembre de 1994 durante el mandato del ex Gobernador Eduardo Angeloz, el
cual fue modificado en los gobiernos siguientes y en el actual cambié su nombre por “Codigo de
Convivencia” que en esencia no se diferencia del anterior. Alli se establecen una serie de
conductas como “faltas, contravenciones o infracciones” y el procedimiento a seguir. Bajo este
cddigo, suceden miles de detenciones arbitrarias. Quienes mayormente se ven afectados son los
jovenes de sectores populares y las trabajadoras sexuales, bajo las figuras legales de merodeo y

escéndalo en la via publica.

Como plantea Di Leo (2013), los vinculos entre la policia y los sectores sociales méas
vulnerabilizados, y los jovenes como grupo generacional méas castigado, se caracterizan por
presentar un alto grado de desmesura, discriminacion, violencia, arbitrariedad y abuso de poder.
Kessler (2006) plantea que los modos de accionar policial que comunmente podemos observar
hoy, tienen que ver con un giro en la década del 90’ cuando varios agentes policiales
comenzaron a ser parte de los delitos, generando cada vez mas la “conviccion que la policia,
nada tiene que ver con la ley, convirtiéndose en una banda mas, mejor armada y con mas poder”

(citado en Di Leo, 2013, p.147). Las y los jovenes que participaban en el CAJ experimentaron en
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primera persona detenciones por parte de la policia y, en algunos casos, fueron testigos del abuso
y arbitrariedad policial. Vera estuvo privada de su libertad, segtn ella, debido a la “mala junta”,

Soledad y otro joven estuvieron a punto de ser detenidos por presunto robo:

Estuve un mes ahi adentro. Nada mas mala junta que otra cosa. Estdbamos echando
porquerias, por decirlo. Y fue que yo presencié un robo un dia, y bueno, nos agarraron a
todos ahi. Y me llevaron. Y, bueno, de ahi, no sé qué mi mama decia que iba a estar dos
dias como méaximo en la carcel, que después saldria. jNi en chiste! Me comi un mes ahi
adentro (...) La verdad que no la pasé para nada bien, porque no me hablaba con nadie;
practicamente no comia ahi adentro porque era un asco la comida. Eh, no me hablaba con
nadie, no salia a ningun lado, estaba ahi adentro no mas (...) Mm... después fui presa
cuando... no sé. jAh! Me habian prestado una moto robada. Andaba en la moto, me la
sacaron, yo no queria decir de quién era la moto y “te vas a comer la noche aca”. No
tuve drama. Después, fue y me saco mi mama, pero tenia que pasar las dos noches ahi”.
(Vera, 16 afos).

Una vuelta me agarraron pensando que me estaba drogando y robando. Pensaron que era
mayor de edad y casi me llevan presa. Yo no era mayor y empezaron con la cachiporra.
Me llevaron a la comisaria y con el DNI vieron que era menor de edad. Yo les dije que
era malo lo que estaban haciendo, porque no te van a llevar cuando no estas haciendo
nada... muy cebados (Soledad, 14 afios).

La otra vez volviendo de unos 15 me par6 la policia y me dijo qué hacia ahi, que seguro
estaba robando. Les dije que a mi no me hace falta robar, que a las cosas me las compran.
Justo llegd mi papa y no pas6 més nada (joven participante del CAJ)

Iba para el centro y me par6 la policia. Me empezaron a hacer preguntas y me llevaron,
después de cuatro horas me soltaron (Joven estudiante).

El estudio local de Arancio y Castro (2018) da cuenta que la violencia ejercida por las
fuerzas de seguridad en Cérdoba es una de las experiencias “mas repetidas, graves y cotidianas”
para jovenes en situacion de desigualdad social. El actor social “policia”, que deberia cuidar,
mediar ante conflictos y proteger, deviene en su reverso: en sujeto hostigador que persigue y
violenta a las y los jévenes puestos en el lugar del peligroso, delincuente y objeto de vigilancia
que puede conllevar, en su extremo, al aniquilamiento. En la misma linea, otro estudio local
(Carreras et al, 2018) explica que en los barrios periféricos (como el caso investigado) la policia

controla las salidas impidiendo el acceso al centro u otros lugares de la ciudad (como testimonia
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el ultimo fragmento citado) y, desde la omision de sus funciones, deja como zona liberada el
interior de los barrios por lo cual los conflictos comunitarios deben ser enfrentados por los

mismos vecinos que muchas veces recurren a la violencia como modalidad de resolucion.

Las y los jovenes de sectores populares se relacionan con escasas instituciones publicas,
entre ellas y con mayor predominancia, la escuela y la policia. Las cuales muchas veces lejos de
disminuir las violencias, inequidades e injusticas cotidianas, con sus logicas reproducen y
profundizan los procesos de exclusion y de negacion del reconocimiento ético-social y juridico-

moral (Di Leo y Camarotti, 2015).

En las actuales configuraciones societales y en un momento de la trayectoria vital como
es la adolescencia, los escenarios de sociabilidad y socializacion se amplian resultando a veces
en una red de interdependencia armoniosa y en ocasiones contradictoria (Lahire, 2006). Entre
es0s escenarios que comienzan a transitarse esta la calle que si bien resulta atractiva también
aparece como peligrosa. La peligrosidad refiere a las “malas juntas” como categoria nativa usada
por jovenes entrevistados que se asemeja a “agarrar la calle” (D’Aloisio, Arce Castello y Arias,
2018) relacionado al consumo problematico de drogas, a los actos delictivos y a las violencias
que intensifican las vulnerabilidades en las que ya se desenvuelven sus biografias. Y, por otro
lado, la calle resulta peligrosa en tanto las y los jovenes de sectores populares pueden ser objeto
de estigmatizaciones y discriminacion social por el barrio de residencia y la supuesta
peligrosidad asociada a ello (Garcia Bastan y Paulin, 2015), y objetos de violencias tanto por
parte de otras bandas en el mismo barrio como por parte del accionar arbitrario y desmedido de

la policia (Carrera et al, 2018).

En ese contexto, para las y los jovenes el participar en el CAJ operaba como un resguardo

y un cuidado frente a la calle que aparece como peligrosa. En la investigacion realizada en la
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Provincia de Entre Rios, Marioni (2018) encontrd un sentido similar atribuido por los jovenes al
CAJ, al significar ese espacio como la posibilidad de ubicarse simbdlica y materialmente por

fuera de la calle y la policia.

Desde el CAJ, se promovia desde hacia unos afios la participacién en la Marcha de la
Gorra, con instancias previas de reflexion, armado de carteles, esténcil y banderas. A ello se
sumaba, observado en el trabajo de campo, la construccion de folletos donde en pocas palabras
contaban experiencias vividas en primera persona 0 como testigos de situaciones de abuso
policial, se especificaban los derechos que como jovenes y ciudadanos tienen y el contacto via
Facebook del Colectivo de JOvenes para estar informados ante quien es posible acudir por
situaciones similares. Ese afio, en el que tuve la posibilidad de realizar observacion participante,
la marcha se realizé el 18 de noviembre ya que 20 era domingo. A continuacién, parte del

registro de observacion nos permitira adentrarnos en el ambiente que ese dia se vivia®*:

Este 18 de noviembre, la ciudad se ve desde temprano movilizada: marcha de docentes
por reaperturas de paritarias, el Pabellon Argentina tomado por los estudiantes, docentes
y no docentes frente a la propuesta de eleccidn del rector y, a las 17 hs., la convocatoria a
la marcha.

De los jovenes del CAJ fueron tres varones, una mujer, los cuatro talleristas (Aylin se
unié mas tarde) y el profe de historia de la escuela. Los chicos estan con la bandera, la
bandera producida por jévenes del CAJ en afios anteriores. El participar en esta marcha
es uno de los acontecimientos mas significativos del proceso anual del CAJ e implica
toda una organizacion y realizacion de actividades previamente. No es la Gnica marcha a
la que asisten.

(...) Un joven del CAJ le pide a Tadeo que le de los elementos para pintar un estencil.
Colocan dos en las sendas peatonales. Uno dice “policia ropa prestada” y el otro “mucha
policia, poca educacion”. Tadeo se acerca y les explica a qué distancia deben colocar el
aerosol para no cargar de pintura y que el escrito se logre entender, ahi en la marcha
también se ensefia arte callejero.

Cecilia le recuerda a los jovenes que estan los folletos por repartir. Algunos los agarran,
pero no los reparten. Un joven toma la posta: “préstame asi reparto esas cosas que
hicimos”.

24 El registro de la Marcha de la Gorra forma parte de los anexos de este informe final.

177



(...) “Vamos para adelante con La Poderosa” propone Cecilia... Dénde ubicarse en una
marcha, para los jovenes del CAJ tendria mas que ver con los conocidos, quedarse ahi
donde estdbamos era estar con otros jovenes del barrio; para Cecilia donde ubicarse en
una marcha es un posicionamiento politico, detras de qué bandera, a quienes
acompafiamos, ¢con quienes hacemos colectivo? La Garganta Poderosa, jpor qué? .....

(...) La bandera del CAJ, pasa por distintas manos.

(...) Llegamos al punto final de la marcha. La Casa de Gobierno o el Panal como
generalmente se la nombra. En las marchas anteriores, el punto final era en la Plaza San
Martin. Este afio, termina alli tal vez porque la consigna es “el Estado es responsable”.

Inicia el discurso. Varios voceros en el escenario. Organizadores y familiares/amigos de
jovenes muertos por gatillo facil estan arriba del mismo.

(...) Los jévenes escuchan, nosotros también. Luego se hace algo tedioso, muy largo, ya
hablamos entre nosotros. Se propone juntar plata entre todos y comprar choris. No
alcanza. Los jévenes comienzan a dispersarse, a aburrirse. Piden irse. Terminado el
discurso, vemos la primera banda que sube al escenario. Luego, los talleristas y
coordinadora acompafian los jovenes a la parada de colectivo para retornar a sus casas
(Registro de observacion).

Pensando a la escuela en los sectores populares, Avila (2016) plantea que estas
instituciones se encuentran en una paradoja al existir, por un lado, politicas publicas tendientes a
la inclusion social y una serie de estrategias abocadas a ello y, por otro, “la conformacion de
dindmicas tendientes a afianzar ciudadanias restringidas y diferenciadas” que implican una
constante “indefension”. Asi, el mismo joven es convocado a ser un ciudadano escolarizado y, al
mismo tiempo, en su vida cotidiana encuentra una serie de dificultades instauradas por otras
instituciones del Estado que lo convierten en un “ciudadano con derechos vulnerados”,
principalmente en relacion a las politicas de seguridad de la policia y la “criminalizacién” de los
jévenes. En este sentido, Saravi (2015) entiende que la expansién de la matricula escolar, para el
caso mexicano, no implic6 una modificacién sustancial en las condiciones concretas de
existencia, por lo que se trataria de una “inclusion desigual”; lo que Gluz (2013), en Argentina,

plantea en términos de “inclusion-excluyente”. Rotondi, Fonseca y Corona (2011) hacen

% El registro de la marcha de la gorra fue realizado en conjunto con Cecilia, coordinadora del CAJ
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referencia a ello como la paradoja de las sociedades latinoamericanas donde se encuentran

“ciudadanos nominales” o “ciudadanos incompletos”.

Cuando Soledad (14 afios) describe cudl fue la experiencia mas significativa que vivencio
en el CAJ nos habla de la participacion en la Marcha de la Gorra: “La primera vez que fui a la
marcha de la gorra... no podia creer que yo estaba ahi, con todos ustedes. Sentia algo lindo
porque yo también me sentia parte de eso, parte de todo. (...) [con la marcha] se puede
solucionar algo, si ponemos todos un poco”. Ese sentirse parte, hace alusion a uno de los
objetivos tradicionales de la escuela en tanto construir lo comun vy participar de lo comln, que
muchas veces no puede ser cumplido por la complejidad de las relaciones y funciones que recaen

sobre la institucion y que Soledad lo ha podido encontrar en el espacio del CAJ.

Al igual que en la Marcha Ni Una Menos, participar aqui también invita a lo festivo. La
experiencia de estar con muchos otros cuerpos, la experiencia de estar y ser multitud, imprime el
sello de lo festivo (Fernandez, 2013). Y eso hace también a la disposicion del cuerpo, la alegria
del sentir: “Ellos también iban a la marcha de la gorra porque era una fiesta. (...) Entonces me
acuerdo de que Dana decia ‘yo el aiio que viene voy a venir con mi mamd, con mi hermanito’,

como a esta fiesta venimos todos” (Cecilia, Coordinadora del CAJ).

En sus palabras, Dana nos decia que a partir de sus repetidas participaciones en la Marcha
de la Gorra (y suponemos las reflexiones previas junto a educadores) puede hacer una critica
social a las estigmatizaciones que sufren ciertas adscripciones identitarias ligadas a los barrios

bajos.

No sabia, por ejemplo, de la Marcha de la Gorra y aprendi eso: que no por usar una
gorra, o fumarse un pucho o un porro, ya sos un delincuente. Por ejemplo, mi hermano
que tiene dieciséis, €l lo hace y no porque haga eso, es un “chorito” como le dice la gente
ahora. Y, bueno, cosas asi que esta bueno aprender. Me gusta. Yo, todos los afios que
voy a la Marcha de la Gorra, siempre me desacato. Es como un lugar para los chicos que,
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por fin, los chicos son libres, porque no todos son malos. No todas las cosas que hacen
los chicos son malas. Y la gente piensa que, porque anda con una gorrita en una bici, ya
le estda mirando la casa para robarle algo. No siempre es asi. Muchas veces, los chicos lo
hacen, o las chicas, porque también hay chicas que lo hacen, pero no siempre es malo o
no todo el mundo lo hace (Dana, 20 afios).

Ese “desacato” y “libertad” que menciona Dana se relaciona con el sentir de muchisimos
jovenes de sectores populares a quienes se les restringe a diario la circulacion por la ciudad (por
la persecucion policial ya mencionada) pero hay un dia en que la calle es sentida como propia,
donde se grita la furia y se reclama también por el “derecho a la alegria” en ese caminar

colectivo.

De parte de la familia de Micaela asomaban miedos y temores de que en una marcha
multitudinaria se generen conflictos y represion policial: “A4 mi papa no le gusta esa marcha
porque dice que, bueno, no le molesta que marchen por eso, sino porque dice que se junta
mucha gente y una, digamos que, él presencid, hubo quilombo. Entonces, dice eso no mas,
porque soy chica, por eso. Pero no tiene drama”. Como explica Corona (2017), a pesar que
actualmente existe un régimen democratico, en los imaginarios sociales la politica y la militancia

siguen siendo “peligrosas”.

Ademas, en este punto no podemos obviar el papel que juegan los medios masivos de
comunicacion en tanto “agentes sociales” que en un campo de poder se disputan la construccién
de realidades y los modos de interpretarla (Saintout, 2002). Por un lado, desde los medios de
comunicacion hegemonicos se construye una “figura estereotipada” del joven pobre asociada a la
violencia, delincuencia y peligrosidad que contribuye a la construccion social del sentimiento de
inseguridad (Gentile, 2011) y, por otro, en el tratamiento de la Marcha de la Gorra como noticia
se hace foco en los disturbios que puedan llegar a ocurrir durante la movilizacion, la restriccion a

la libre circulacion de los automovilistas por las calles céntricas y las pintadas a iglesias o
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edificios historicos de la ciudad. Todo lo cual, lejos de visibilizar el reclamo, no casualmente,
realza las estigmatizaciones, profundiza las discriminaciones, perpetra “las figuras portadoras del
miedo social”, instala las “maquinarias del terror” que exacerban los enfrentamientos y
conflictos intersectoriales (Carreras et al, 2018) y, en un circulo sin fin, se pide el

recrudecimiento del control, la vigilancia y las penas sobre jovenes pobres.

4.2.2.3. El activismo politico en el CAJ: ¢un dispositivo para “armar ideologia?.

Las participaciones en la Marcha de la Gorra, en la Marcha #NiUnaMenos asi como las
discusiones acerca de la legalizacién del aborto, son ejemplos paradigméaticos acerca de la
visibilizacion y debate que desde el CAJ se proponia de aquellos temas fuertemente politizados,
polémicos y, en algunos casos, tables en las escuelas. Y ello no quedaba solo en la reflexion,
sino que se proponia y se acompafiaba a las y los jovenes a ocupar un lugar en la calle, a ser parte

de movimientos sociales mas amplios, a poner el cuerpo en el reclamo a través de las marchas.

Renata lo describe en términos de “armar ideologia” y Cecilia como la “insistencia de
armar algo juntos”. Desde el CAJ se buscaba habilitar un espacio para que las y los jovenes se
hagan preguntas, ensayen respuestas, escuchen al otro. No se imponia el pensamiento del equipo
educador, sino que se invitaba a pensar y problematizar, es decir, a aprender a participar para

reclamar derechos:

nosotros participAbamos de la Marcha de la Gorra o de la Ni Una Menos, y todo eso.
Igual el debate siempre estaba del negro de mierda, del choro, de que si la mataron por
algo es. Y esta bien qué esté (...) estd bueno que te preguntes un monton de cosas, esta
bueno pensar, tener la duda, que eso a eso no te dan lugar, ni en el colegio ni en tu casa
siendo joven te dan lugar para pensarte, para tener duda de qué soy, qué quiero ser, qué
pienso, qué... armar ideologia, no hay lugar para eso (Renata, tallerista).
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Al reconocer las y los educadores que las y los jovenes son sujetos con “derechos
restringidos” (Batallan y Campanini, 2008) se oponian a ese orden dominante e intentaban
problematizar y revertir, en la medida de lo posible, esas condiciones de restriccion a través de la

lucha colectiva y la formacion ciudadana.

Renata nos decia que desde este CAJ y otros con los cuales tenian contacto,
principalmente a través de las capacitaciones nacionales, se priorizaba la reflexion sobre temas
de la agenda publica (femicidios, por ejemplo) y otros que deberian estarlo (abuso policial),

introduciendo debates en la escuela que de otro modo no existirian o se hablarian por lo bajo:

Si no fuera desde el CAJ ningln pibe hubiera participado de la Marcha de la Gorra a no
ser que esté en una organizacion, que no sea MEDEA... Porque en el barrio en este caso
particular estd MEDEA, porque muchos de los pibes van, hacen musica y esta re bueno,
pero no van, no hablan de la violencia policial (...) es como que fue un aporte no digo
masivo, pero si de alguna forma significativo, y que hoy por hoy en un montén de coles
se trate el tema de la Marcha de la Gorra, porque si no fuese por ese lado los profes ni.
Que lo mismo pasa con el tema de la sentencia [Mega juicio de La Perla], como que son
lugares que como los profes estan tan institucionalizados que o sea se olvidan de laburar
ciertos temas en el aula, que nosotros que venimos con otra impronta que tratamos de
des-institucionalizarnos totalmente, 0 no venimos institucionalizados hace rato Yya,
traemos otros temas y los hablamos. Pasa distinto en los CAJ que los talleristas y
coordinadores son los mismos profes, se nota. Se re nota (Renata, tallerista).

Una vez mas insistimos en la importancia de la presencia adulta, educadores que no se
corran del espacio formativo (Kantor, 2008). Ya que, en su ausencia, las y los jovenes en el
mejor de los casos se hubiesen enterado de la marcha por los medios masivos de comunicacion,
pero sin reflexionar sobre las demandas sociales y sin participar como ciudadanos, de poner el

cuerpo en la accion politica en si que es tomar la calle.

Tal como analiza Rodriguez Valdés (2016) para el caso de cinco organizaciones sociales
en la ciudad mexicana de Juarez, si analizamos el impacto objetivo de estos movimientos en la

realidad social, la modificacion de las politicas publicas es escasamente trascendental. Sin
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embargo, tanto la Marcha de la Gorra como la Ni una Menos son acciones colectivas no
institucionales que generan una subjetivacion politica y marcos de experiencias comunes

(Bonvillani et al, 2010).

Venimos desplegando en los diferentes capitulos que en los sectores populares, y
principalmente en las juventudes, las vidas son “precarizadas” por las condiciones de existencia
que afectan cuerpos, pensamientos, deseos, practicas, rutinas y lazos (Le Blanc, 2007; en Plaza et
al, 2013). Se trata de un “control del poderio del deseo”, es decir, se controlan las intensidades
deseantes de modo tal que no pueda lograrse un agenciamiento que corra el borde de lo que es
posible (Fernandez, 2013). Sin embargo, el activismo politico que estamos analizado nos permite
hablar también de “vidas intensas”, vidas que se intensifican a partir de la asociacion y
produccion colectivas, un hacer entre muchos que implica un plus cualitativo en la cotidianeidad
de la vida, donde los sujetos se posicionan como protagonistas y se enfrentan a lo imposible, al
transitar la transformacién de sus propias existencias (Barrault y Burijovich, 2014). En palabras
de Cecilia: “habia un laburo que yo creo que no era de una militancia de imponer sino una

insistencia de armar algo juntos” (Coordinadora del CAJ).

Tomando aportes de la Psicologia Comunitaria, es la creacion de lazos amistosos (en este
caso entre jovenes del CAJ, entre jovenes y educadores y de un modo méas ampliado, con esos
otros que también transitaban la marcha) lo que permite pensar en la construccién de mundos-
otros. Lazos que, en tanto amorosos, sostienen subjetividades que luchan y tensionan nuevas
exigencias, un seguir haciendo (Barrault y Burijovich, 2014). Y en ese transitar, la experiencia
con los otros, va dejando huellas en las subjetividades. Por ende, no solo los vinculos se ven
modificados sino que, en el proceso de hacer con otros, los propios sujetos se transforman y se

hacen mutuamente existentes (Barrault, 2008).
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Al contrario de lo que sucede en muchas de las instituciones educativas donde existe un
temor y recelo frente a la posibilidad de ampliar y sostener la participacion juvenil (Nufiez y
Fuentes, 2015; Martuccelli, 2016), las y los educadores del CAJ investigado construyeron las
condiciones necesarias para que una participacion juvenil real suceda, al mismo tiempo que
respetaron los modos propuestos por los mismos jovenes. Asi, al posibilitarse y promocionarse
una participacion efectiva, se generé un mayor involucramiento juvenil (Ameijeiras, 2010), se
fortalecié la pertenencia y se desarrollaron de manera co-gestionada una serie de proyectos y
actividades planificadas, ejecutadas y evaluadas con ellos como protagonistas. “Las propuestas
participativas conllevan una dimensién politica en la medida en que operan sobre la distribucién
desigual de oportunidades de protagonismo social y sobre las exclusiones que derivan de ella:

exclusion de los mas jovenes, mayor exclusion de los mas pobres” (Kantor, 2008, p.110).

Como espacio alternativo de educacién, desde el CAJ se pensaba al joven en tanto
ciudadano en el aqui y ahora (Martuccelli, 2016). No se ensefiaba la ciudadania para un futuro
adulto, sino que al concebirse al joven como sujeto de derechos se potenciaban ciertas practicas y
es a través de ello que fue posible un proceso de construccion de ciudadania activo. Construccion
de ciudadania que, para las y los educadores, siempre tuvo que ver con lo colectivo, con la

potencia del encuentro:

desde los derechos, cdmo salir a hacer valer nuestros derechos se tiene que construir
colectivamente, nuestros deseos también, el deseo de... y como usamos las herramientas
artisticas también para decirlo... mientras tanto tenemos que ir a la marcha de la gorra
para que el deseo de circular libremente por la calle no se vea truncado por una gorra en
la cabeza, porgque soy morocho 0 porque vivo en... (Renata, tallerista).

Somos esa fuerza que generamos con las ganas de encontrarnos, de compartir, la
improvisacion de un mate cocido, las risas del juego, las palabras que intercambiamos.

iSomos el CAJ (...) y ante toda dificultad lo que hacemos es insistir en encontrarnos!!!
(Facebook del CAJ).
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El participar en micro-espacios sociales (y mas ampliados como las marchas) permite
pensar “lo comun”, la construccion colectiva y las acciones conjuntas, en un momento donde
muy por el contrario las logicas capitalistas promueven el individualismo, la “desvinculacion
social”, la mercantilizacion, la expropiacion tanto material como cultural (Montenegro,
Rodriguez y Pujol, 2014). El capitalismo neoliberal produce una obturacion de las
potencialidades individuales y colectivas, se “barbarizan” los lazos sociales, se aisla y se genera
en los propios sujetos un sentimiento de culpa, inferioridad, falta de capacidad, imposibilidad de

elegir, anhelar, proyectar, planificar, desear (Fernandez, 2011).

Si bien estas experiencias de activismo politico y las marchas en si no transforman el
orden social de manera sustancial, posibilitan sentar bases para nuevos reclamos, armar redes
entre varios, visibilizar demandas justas de igualdad y, simultaneamente, las y los jovenes se
sienten reconocidos juridicamente al asumirse como sujetos de derechos y dichas experiencias
tienen efectos subjetivantes en quienes participan, al imprimir en sus cuerpos las huellas de lo

colectivo y del potencial de lo comdn.

4.3. ¢ Qué es el CAJ para sus jovenes participantes? Sentidos juveniles en un entramado de

apuestas adultas

Los sentidos refieren a la produccién de significaciones y a los procesos de interpretacion
a traves de los cuales los sujetos organizan y atribuyen sentido a las diferentes experiencias y
situaciones de la vida cotidiana. Al ser los sentidos una practica social, no son construidos a
partir de una “actividad cognitiva” individual, sino que se constituyen en “marcos inter-
subjetivos” que implican necesariamente al lenguaje (D'Aloisio, Sarachu Laje y Garcia Bastan,

2010). Existe un elemento de “opacidad” en estas construcciones, es decir, que los sentidos no
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siempre son transparentes y hasta pueden ser contradictorios entre si para los propios sujetos, por
lo que no puede esperarse una interpretacion lineal que busque la correspondencia significante-

significado (Paulin y Tomasini, 2010).

En las narrativas de las y los jovenes con participaciones historicas y habituales
identificamos diversos sentidos construidos en torno al CAJ que desarrollaremos a continuacion,
muchos de los cuales son compartidos por mas de un sujeto y un mismo sujeto atribuye a dicho
espacio distintos sentidos también. En este apartado vamos a ir visibilizando cémo algunos de
los sentidos construidos estaban de alguna manera pensados como apuestas por parte de las y los
educadores. Con ello no queremos decir que existe una relacion univoca y lineal, sino que las
estrategias y las practicas puestas en juego por parte del equipo educador tenian que ver con sus
propios sentidos respecto a qué y como debe ser una CAJ y ello habilitaba similares sentidos

juveniles respecto al espacio.

a. El CAJ como espacio de aprendizaje alternativo atravesado por el placer y el
deseo. Constantemente en las observaciones y entrevistas aparecia la idea acerca que lo que alli
se aprendia y lo que se ensefiaba era “interesante”, “gusta”, “llama la atencion”, alejado de las
experiencias comunes en la escuela que los jovenes signaban desde la obligacion, el aburrimiento
y el desinterés. Los jovenes daban cuenta que en el CAJ la ensefianza era méas personalizada, que
los tallerista se interesaban porque el otro aprenda, que las tematicas y nucleos de saber partian
muchas veces desde los intereses juveniles, frente a lo cual los saberes se percibian como
trasmisibles, accesibles y significativos. Aprendizajes que, en algunos casos, son pensados como
posibilidad para aprender oficios y conocer propuestas academicas de estudios superiores, es

decir, poder acercarse a practicas y elecciones en un futuro mediato:

186



Es a donde aprendés cosas distintas, te relacionds con gente que por motivos o porque si,
no te hablabas. Salis, te vas de viaje. Te relacionas con otra gente. Aprendés bastante.
Bueno, por lo menos a mi que me gusta, y que vengo, aparte de aprender, tenés como
mas relacién con los chicos, con los compafieros, los talleristas. La verdad es que todos
los dias aprendés algo distinto. Vas aprendiendo un poquito més de lo que pudiste
aprender ayer (Micaela, 14 afios).

Aprender cosas, por ejemplo acd dan talleres de mecanica por ejemplo, y los chicos
venian traian sus bicis, las arreglaban y de paso aprendian, y asi iban progresando y
aprendian muchas cosas. También hay videos, que hay gente que le gusta y quieren
seguir esa carrera y también te ayuda, te ayuda a aprender (Paola, 18 afios).

Y eso, para trabajar un rato, aprender cosas nuevas para que te sirvan. Un espacio lindo.
(...) Y digamos, de herramientas para arreglar la bici. Y sacar fotos de diferentes formas
(Daniel, 17 afios).

En sintesis, el CAJ es significado como un dispositivo de aprendizaje con contenidos,
modalidades y vinculos didactico-pedagdgicos diferentes a los vivenciados en la escuela, que
posibilita aprehender herramientas de oficios y profesiones, asi como recursos para

desenvolverse en la vida cotidiana y los vinculos sociales.

b. EI CAJ como espacio de participacién juvenil desde la horizontalidad y el
reconocimiento. Uno de los sentidos atribuidos al CAJ era el de lugar democratico y de libertad
donde la palabra y la posicion identitaria de cada uno era tomada en cuenta y valorada al
momento de tomar decisiones en lo que respecta a visibilizar problematicas, elaborar un
diagndstico, pensar estrategias de resolucién, hacerse cargo de ciertas responsabilidades.
Participacion que habilitaba y legitimaba a las y los jovenes como portadores de saberes,
intereses, tiempos y formas propias. A continuacion, unas citas ilustrativas nos hablan al

respecto:

las opiniones de todos valian, no solamente te decian “hacé esto” y tenias que hacerlo,
porque si no querias hacerlo o no te gustaba, veian la forma de que te engancharas en
otra cosa o en otro taller (Paola, 18 afios).

Es un espacio libre de hablar, de expresar lo que uno siente y quiere, porque muchas
veces en el curso no podés decir que... no sé... que a vos te gustan las mujeres porque te
van a decir que “ay, qué asquerosa” 0 que esto que lo otro. En cambio, aca... bueno, si
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te gustan las mujeres, bien. Como que apoyan eso. Es como liberal. Uno se siente libre.
No puede ser mas 0 menos que otra persona; acd somos todos iguales. Libertad de
expresion, como quien dice (Dana, 20 afios).

c. El CAJ como espacio de grupalidad y sociabilidad juvenil. Al igual que plantean
Alterman y Foglino (2005), la sociabilidad y las relaciones entre jévenes resultan fundamentales
respecto a los sentidos construidos en torno al CAJ. Las y los jovenes hacian mencion que los
vinculos intrageneracionales, a diferencia de la escuela, eran més horizontales, dialégicos y
respetuosos. A su vez, reconocian como positivo el hecho de poder compartir un tiempo, un
espacio y actividades con jovenes de diferentes cursos algo que no suele acontecer en el

cotidiano escolar debido a la l6gica de division por grado y por edad:

Eran diferentes cursos, pero como veniamos todos acd compartiamos muchas horas, nos
hablabamos todos (Rocio, 18 afios).

siempre somos del mismo curso. Si no nos cruzamos en un recreo, aca, con los chicos, ni.
Acd, ponele, veniamos de otros cursos porque era el CAJ, pero sino, ni ahi (Dana, 20
afios)

Me gusta porqgue son chicos de distintos cursos y todo eso, pero no tengo ningln
problema ni motivos para decir “éste me cae mal”. (...) No se da mucho de que yo, por
ejemplo, vaya a primer afio y me relacione con B. ponele, o con otras chicas o chicos, no
se da mucho, o porque te miran, o simplemente porque no, porque no te hablan, no te
dicen; entonces, no me relaciono bastante con otras chicas que no sean de mi curso, o
con las que me hablo generalmente. En el CAJ terminas relacionandote con otras
personas, 0 con otros chicos de otros cursos, o con tus mismos comparfieros, por ahi. Te
terminas relacionando y siempre de buena forma (Micaela, 14 afios).

Por otro lado, apreciaban las modalidades vinculares, es decir, el como se relacionaban
desde el respeto. En el CAJ, apuntaba Vera, habia compafierismo observable a través del
accionar conjunto y colectivo de jovenes al momento de desarrollar los talleres o planificar
alguna actividad: “Todos nos tratamos bien, nos hablamos bien (...) Como nos organizamos, o
cdémo hacemos las cosas todos juntos, cosas asi. EI compafierismo, en esas cosas, en los talleres

(...) no va a haber nadie que te esté jodiendo, que te esté molestando, que te esté mirando”. En
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la misma linea, Micaela hacia alusion al respeto como base de esos vinculos: “me hablo bien,

asi. No es necesario estar gritandose o diciéndote esto o lo otro, 0 sacandose las cosas”.

Como plantedbamos antes, debido a las disposiciones geogréficas y las dificultades para
trasladarse, en los barrios periféricos muchas veces las relaciones se vuelven endogémicas y se
repliegan al interior de la comunidad. Entonces, la ampliacion de los horizontes culturales y el
participar en el afuera de la escuela (campamentos, encuentros para jovenes, actividades
culturales, histéricas y artisticas) como una apuesta de este CAJ, significaba también la

posibilidad de conocer y dialogar con otros jovenes por fuera de la comunidad méas cercana.

Al establecerse relaciones con jovenes de cursos diferentes, jévenes no escolarizados y de
otros barrios o sectores de la provincia, se produjo una re-configuracién en el campo de
sociabilidad, en tanto de conocidos algunos se vuelven compafieras/os, otros amigas/os y otros
novias/os. Como plantea el sociélogo mexicano Eduardo Weiss (2009), en el interjuego entre la
socializacion y la sociabilidad, se produce un proceso de subjetivacién en tanto las y los jovenes
encuentran a otros significativos (amigos, novios, compafieros) con los que mantienen
conversaciones y didlogos que les permiten conocer al otro y a si mismos, reflexionarse y
autorregularse. Por ende, el grupo, la modalidad de vinculacion y el lugar que cada uno ocupaba
en el CAJ y, de manera extensiva en la escuela, formaban parte de la construccién de su propia

identidad.

d. El CAJ como familia construida y deseada. Para algunas y algunos jovenes,
participar en el CAJ les permitia “despejarse” de las situaciones vividas en sus hogares y en las
calles, que estaban atravesadas y constituidas por injusticias, violencias, abandonos afectivos,
carencias economicas, consumos problematicos de drogas: “Digamos es un lugar para

despejarte de algunos quilombos, o para desahogarte” (Daniel, 17 afos). Para Soledad (14 afios)
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el CAJ aparece como familia porque implicaba reunion, carifio, respeto y educacion: “Es como
mi otra familia para mi. Ac& nos reunimos todos, juntamos las ideas, las unen y vamos
pensando. [Cecilia] es como mi hermana para mi. Siento algo por [Cecilia], mucho aprecio,
mucho carifio. Ella viene al CAJ y puede ensefiarles a otras personas lo que es el respeto y te

enseria a valorar las cosas”.

Para Vera (16 afios) la participacion en el CAJ era un tiempo y un espacio que le servia
para el despeje de la cotidianidad vivida en su casa con su familia, a quienes caracterizaba de
“locos”. A lo largo de la entrevista, la joven daba cuenta de innumerables vivencias de
violencias simbdlicas que se suscitaban al interior de su familia: menosprecios por parte de su
madre, los conflictos con sus hermanastros, el suicidio del padre cuando ella tenia 8 afios de

edad, las peleas con la familia extensa, entre otros:

No sé, yo vuelvo mas alegre, mas descansada los martes a mi casa [luego del CAJ]. No
sé por qué. Bueno, cuando llego a mi casa es un infierno. Son todos locos. (...) Me llevo
mal con todos ellos. Son hermanastros (...), menos con el mas grande (...) pero ya con
los otros, nos agarramos todos a gritar. (...) Bueno, como que siempre nos dejo [la
madre] de lado a nosotros dos, a mi y al mas grande, por estar con ellos [hermanastros],
digamos. Somos las dos ovejas negras en toda la familia, porque en la casa mi abuela, en
la casa de mi tia, a donde vaya, son ellos tres por un lado, y nosotros dos, alejados de
todos. Por eso, no nos llevamos para nada bien con los otros. Somos nosotros dos y
nosotros dos. Casi nunca la contamos a mi mama las cosas que hacemos, porque esta mas
pendiente de ellos que de nosotros, digamos. No le vamos a andar rogando “veni, dame
bola, mira lo que estoy haciendo yo”. “No, hacé lo que tengas que hacer, nosotros nos
arreglamos”. Pero asi, me da cosa.

Su madre para Vera representaria lo que Sicot y Zurbriggen (2018) denominan
“presencias ausentes”, a aquellas figuras familiares de las cuales se espera atencion y cuidado y
de la cual el joven no se siente provisto a pesar de la cotidianeidad compartida. En esas
vivencias, el CAJ le permite “salir del infierno”, construir otro tipo de relaciones y ser objeto de

un trato igualitario tanto de parte de sus compafieros como de educadores. Asi, el CAJ aparece
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como “familia” pero a diferencia de Soledad, como una familia ansiada, anhelada y deseada en
contraposicion a una familia que muchas veces es vinculada con la desproteccion, el desamparo
y la violencia: “Nos tratan bien. Nos tratan como si fuéramos... jcomo te puedo decir? no sé, yo

lo siento como familia al CAJ. Nos tratan muy bien, con amor, respeto, cuidado ™.

En el caso de Paola, el CAJ posibilitd que ella y su hermana se animen a entablar un
didlogo con su hermanastro que también iba a la misma escuela, pero con el cual no se hablaban.
El estar en el campamento posibilitd que se inicie una relacién que hasta el dia de hoy continua.
Asi, la familia deseada frente a los vinculos prohibidos por parte de sus abuelos, es el sentido

principal que le adjudica esta joven al CAJ:

Como que toda la vida, o sea primero nos querian hablar a mi y mi hermana, o sea sabian
que teniamos un hermano, pero si “tenemos un hermano, somos hermanas de él” pero
como que era... teniamos un... no recelo, sino como un miedo al rechazo o algo asi,
porque toda la vida nos habian dicho que no nos querian y una vez fuimos de
campamento con el CAJ, y bueno estaba mi hermano ahi y empezamos a hablar, y desde
ahi se formo un vinculo. Como que llegamos al campo, alla a... donde bajaban lo ovnis,
al Uritorco, bueno més abajo estabamos como en un rancho y llegamos y nos hicieron
hacer una ronda y estaban todos conversando, y no sé, cuando miré para la orilla estaba
mi hermana a cocochito de mi hermano y le saqué una foto y fue como muy bueno... de
no haberlo conocido a tener una relacion hoy en dia, creo que el CAJ formd parte de, una
gran parte de afianzar ese vinculo.

Ahora bien, si nos centramos en las principales apuestas que hacian las y los educadores
del CAJ respecto a qué producir desde este dispositivo, podremos ver como algunos de los

anteriores sentidos se expresan en continuidad con dichas apuestas.

a. La apuesta por vinculaciones intrageneracionales respetuosas y una sociabilidad
ampliada. Entendemos que mucho de los procesos de grupalidad que en el CAJ se desplegaban
y las relaciones de sociabilidad que se construyeron eran en parte efecto de cdmo armaban el
dispositivo las y los educadores en relacién al trato, el trabajo colaborativo al momento de

aprender, la intervencion ante los conflictos y las condiciones de participacion que generaban.
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Asi mismo, el salir al afuera del barrio, encontrarse con otros jovenes de la localidad y la
provincia tenia que ver con la apuesta a poder conocer otros modos, otras potencialidades,

miradas y voces distintas y en esa alteridad producir modificaciones subjetivas.

lo que importaba ahi era el espacio de socializacién y de grupalidad. Porque eso en el
tiempo los chicos siempre lo rescataron, que en el CAJ era un lugar que no habia division
de curso, division de éstos son de esta bandita o de aquella, sino que todos eran amigos
(Cecilia, coordinadora del CAJ).

Ellos nos decian que estaba bueno que no estuviesen separados por curso, COmo que se
redescubrieron con algunos que capaz lo conocian del barrio, pero bueno ahi estaban
como... (Aylin, tallerista).

b. La apuesta por procesos de ciudadanizacion como resistencia frente a la
vulnerabilizacion. Como planteamos al comienzo de este escrito, uno de los objetivos
principales del Programa CAJ es el empoderamiento juvenil. Esto atravesaba fuertemente las
practicas de las y los educadores que buscaban constantemente producir ciudadania a partir del
grupo de delegado del CAJ, del acompafiamiento para la conformacion del centro de estudiantes
en la escuela, en la cotidianeidad a través de poner a discusion y decision colectiva los proyectos
y actividades, llevar a las y los jovenes a espacios relacionados con los Derechos Humanos
(espacios de memoria, radios juveniles, actividades de la universidad) y participar en diferentes

marchas y protestas sociales.

El equipo educador insistentemente marcaba que el CAJ era un espacio de encuentro:
encuentro de cuerpos, de generaciones, de saberes, de experiencias, de expresiones, de
modalidades, de palabras, de potencias. Espacio donde las experiencias eran atravesadas y
constituidas por el deseo y la vitalidad. Un encuentro “mdgico” que potenciaba lo que ya habia y
habilitaba la produccion de lo distinto. Un espacio donde cuerpos en movimiento se encontraban,

se interesaban en el otro, confiaban en el otro y a partir de ello, creaban, construian, aprendian,
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ensefiaban y acompafiaban. Un espacio de encuentro que no era comun en sectores donde las
familias y particularmente los jovenes se ven “postergados” en cuanto a politicas publicas que
mejoren sus condiciones materiales y simbdlicas de existencia. Un encuentro colectivo de
potencias productivas para pensar y reivindicar derechos. Un espacio para encontrar a otros y

encontrarse a uno mismo entre otros. En sus palabras:

siento que también los jévenes participando en esos espacios aportan también (...) al
barrio, a la Cordoba, aportan al poder popular, a la ciudadania (...) la construccion
colectiva no individual. Y que esa forma de construccion colectiva se va aprendiendo a lo
largo de tu vida (...) como salir a hacer valer nuestros derechos se tiene que construir
colectivamente, nuestros deseos también y como usamos las herramientas artisticas
también para decirlo... (Renata, tallerista).

Eso de la co-construccion con ellos era como la clave (...) para que ellos tuvieran una
participacion, otros modos posibles de la escuela, de reinventar la escuela estaba claro
(Cecilia, Coordinadora).

El CAJ es un espacio de encuentro con los pibes para decir cosas, descubrir cosas para
hacer juntos tanto talleristas como los pibes y de ahi lo que se te ocurra (...) Es un
espacio de encuentro magico (... para) pibes re mil postergados y que circule el
conocimiento y poder enriquecernos todos (Lorenzo, tallerista).

Bueno el CAJ un espacio de encuentro, de participacion, de aprendizaje para los pibes y
para nosotros todo el tiempo. Y bueno una definicién que uno vez armaron los chicos en
alglin momento es “creamos algo juntos”y me parece que es una muy buena definicion,
que lo dice todo (...) Y en eso para mi este CAJ en particular es como mucha
experiencia, mucho de la vitalidad, del encuentro, de libido digamos (Aylin, tallerista).

Sintesis del Capitulo 4

Historicamente, en la escuela se ha cimentado la construccion de una ciudadania
compartida y comdn, siendo ello uno de los objetivos centrales de la institucién. Construccién
constante, aunque variante en los diferentes momentos de una Nacion, que tiene estrecha

relacion con la nocion de participacion adulta y juvenil.
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En esta investigacion, pudimos reconstruir que los motivos de acercamiento y
participacion en el CAJ refieren a una curiosidad de quitar el velo a lo desconocido de ese
espacio diferente en la escuela, por el interés instrumental de aprender acerca de un oficio, para
distenderse de conflictos y problemas que atraviesan los jovenes en el ambito familiar, personal
y escolar y, por ultimo, como posible resistencia a la desafiliacion institucional. A su vez,
identificamos que muchas de las dificultades para continuar asistiendo al CAJ, una vez que las
participaciones eran frecuentes, tenian que ver con los mismos motivos de acercamiento al
mismo. Nos estamos refiriendo a que cuando las y los jovenes dejaban de participar, de manera
transitoria 0 permanente, mayoritariamente tenia que ver con hacer frente a problemas familiares,
a la recarga y exigencias que les suponia en los ultimos afios la escolaridad y a la competencia
entre los tiempos escolares y sus otros intereses juveniles, optando en algunos casos por estos

altimos.

En cuanto a los modos de participar, los analizamos de acuerdo a la frecuencia de
asistencia y a las acciones desarrolladas en el espacio: participacion historica, intermitente y
habitual sostenida. Consideramos que las y los participantes historicos y los habituales pudieron
construir dos experiencias de participacion centrales, una en clave de organizacion colectiva y

otra en clave de activismo politico.

La experiencia en clave de organizacion refiere a que las y los educadores habilitaron y
construyeron el dispositivo a partir de lo colectivo. Lo cual implicaba, junto las y a los jovenes,
evaluar intereses, determinar objetivos, tomar decisiones, realizar determinadas acciones, entre
otras. Y en ese hacer colectivo, se posibilitd la experiencia de lo multiple, de lo diverso, de lo
democratico y el aprendizaje acerca de como es posible un tipo de participacion y de reclamo

frente a las injusticias percibidas en el ambito escolar y en escenarios mas amplios como la calle.
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Esto ultimo refiere a la experiencia construida del activismo politico: poner el cuerpo, caminar la
calle, acercarse a un movimiento social mas amplio, comulgar y aportar por una demanda social,
les supone a las y los jovenes sentirse protagonistas en algo que les es una problematica cotidiana

(como la violencia policial o la violencia machista).

Estas experiencias colectivas al interior del CAJ como en el afuera, permiten construir un
reconocimiento juridico-moral (Honneth, 2009) y, con él, un auto-respeto fundamental en el
plano éntico. Las y los jovenes de sectores populares tienen vivencias recurrentes de
menosprecio por ausencia del Estado o, en su reverso, por una presencia violenta y coercitiva. El
participar en marchas, el organizarse colectivamente, el reclamar por injusticias y arbitrariedades
en la escuela los posiciona como sujetos que luchan por tener los mismos derechos que el resto

de los individuos de la sociedad.

Por Gltimo, a partir de las narrativas juveniles pudimos re-construir cuatro sentidos
principales en torno al CAJ que se construyeron en el ir y venir de lo colectivo y lo singular: un
dispositivo donde el aprendizaje pasa por el placer y que permite construir herramientas para un
futuro laboral; un espacio de participacién juvenil que posibilita la organizacion interna y el
participar en el afuera en escenarios de reivindicaciones comunes; un lugar de sociabilidad
juvenil por fuera de la l6gica de los cursos y basada en relaciones de reciprocidad y respeto; y la
posibilidad de vivenciar una experiencia diferente de familia, en tanto, los lazos eran de amor y
cuidado. Sentidos que se entretejen en varios puntos con las apuestas desde las cuales disponian
y proyectaban ese espacio las y los educadores. Apuestas vinculadas a la construccion y re-
significacion de lazos intrageneracionales basados en el respeto mutuo y una ciudadania activa,
critica y comprometida que, de manera dialéctica, produjera modificaciones en el propio sujeto y

generara transformaciones en la realidad mas ampliada de los sectores populares y la sociedad.
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Reflexiones Finales

En esta investigacion interpretativa-cualitativa nos propusimos comprender los procesos de
subjetivacion y las experiencias de participacion que se producen en un CAJ desde la mirada de sus
jovenes y educadores. Desde una perspectiva psicosocial, no buscamos explicaciones causales sino
significados sociales sobre lo que acontece; indagamos desde los propios sujetos y aunque nos
centramos en las experiencias de participacion, las practicas y los sentidos no perdimos de vista la
complejidad que implica los diferentes niveles de analisis del caso. Asimismo, nos interesa aportar
conocimientos situados para los disefios e implementacion de proyectos orientados a la inclusion

socioeducativa de jovenes de sectores populares.

Partimos de comprender al sujeto en su doble condicion de estudiante y de joven (Dayrell
1996) y que la escuela junto a sus otros dispositivos opera en la construccion de las subjetividades
desde el control y también dando lugar a un agenciamiento, protagonismo y autonomia juvenil donde,
entre jovenes y con acompafiamiento adulto, se ensayan diferentes adscripciones identitarias, se

generan encuentros con otros, se aprende a participar y se construye el ser ciudadano.

En este apartado final, y a modo de discusién, analizaremos nuestras interpretaciones a la luz
de desarrollos investigativos previos y coetaneos. En segundo lugar, haremos referencia al
posicionamiento del equipo educador que en gran medida era sostén del dispositivo CAJ. Luego,
precisaremos los efectos subjetivos producidos en las y los jovenes a partir de sus experiencias de
participacion, los sentidos construidos y las practicas de las y los educadores en clave de légicas de
reconocimiento. Y, para finalizar, abriremos a nuevos interrogantes que surgen de esta investigacion

que habilitan nuevas lineas de indagacion.
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1. Acerca de la implementacion del Programa CAJ. Interpretaciones y lineas se sentido en

tension con investigaciones antecedentes

Al igual que otras investigaciones acerca de las leyes, programas y planes socio-educativos
desarrollados entre el 2003 y el 2015, encontramos que el CAJ colaboraba en los procesos de
permanencia y re-ingreso de las y los jovenes con historias de exclusion del sistema educativo (L6pez,
2007) al ser un sostén de la escolaridad por las practicas tendientes a la inclusion puestas en juego por
el equipo educador. Précticas que, a nivel de la ensefianza, como en las escuelas de re-ingreso de
Buenos Aires, eran de caracter personalizadas y le permitian a las y los jovenes afianzar o re-
encontrarse con un sujeto capaz de aprender (No6bile, 2016), lo cual muchas veces es puesto en duda
ante los llamados “fracasos” en la escuela tradicional. Muchas de esas précticas de ensefianza y de
cuidado, que eran exitosas en el cotidiano del CAJ y otros programas socio-educativos no fueron
apropiadas o re-significadas en el cotidiano escolar por lo que no que no supuso modificaciones en la

matriz escolar (Krichesky, 2014; Tiramonti, 2015; Tenti Fanfani, 2008).

A diferencia de lo identificado por Montesinos y Sinisi (2009) respecto a la “mision pastoral”
desde la que se posicionaban los adultos responsables del Programa “Todos a estudiar”, en el caso
investigado identificamos que las y los educadores desde un posicionamiento militante apostaban a la
construccién de una ciudadania colectiva, politica y critica. En parte, como lo exponen Arroyo et al
(2007), por la “eficacia discursiva de la politica” que apelaba a la figura del militante exaltando su

compromiso Yy positividad y, en parte, por recorridos propios a nivel familiar, personal y profesional.

Diferentes autores dan cuenta de las dificultades de la institucion escolar para albergar la
condicion juvenil al despojar al alumno de su ser social, historico, politico, sexuado (Camacho, 2004;

Chamorro et al, 2007; Dayrell, 1996; Falconi, 2004). Coincidimos con Kantor (2008) que algunos
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espacios pedagogicos operan desde una dindmica de interioridad-exterioridad disefiada justamente
para alojar a los jovenes y a lo joven que hay en ellos. EI CAJ es un dispositivo pedagogico de este
tipo que da lugar a la condicién juvenil y trabaja a partir de ella pero, como venimos planteando, al
permanecer por fuera no hace mella en el cotidiano escolar quedando como “isla” como sugieren

Castagno y Previtali para el caso del CAJ en las instituciones de privacion de la libertad (2016).

Al CAJ, junto a otros programas socio-educativos, se le conferia el objetivo de ser la puerta de
entrada para modificaciones futuras en las légicas tradicionales de la escuela en cuanto a la ensefianza
y al trato juvenil. Ahora bien, si el objetivo era modificar los cimientos de la escuela ¢por qué no se
apuntd desde las politicas publicas a esas mismas ldgicas que, como numerosas investigaciones han
sefialado, son factores claves en la repitencia, abandono y exclusion?, es decir, ¢alcanzan estos
dispositivos por fuera de la escuela para modificar la organizacion interna de la misma? ¢ Cual seria el
porvenir de una modalidad socio pedagogica que queda aislada?, esta marginalidad ¢no fue prevista

en el disefio de los programas socio-educativos?

2. El posicionamiento del equipo educador: la “militancia de la insistencia”

Las y los educadores del CAJ construyeron el sentido de su practica educativa a partir de una
militancia de la insistencia, es decir, desde un compromiso social, ético y politico insistieron en
sostener el espacio del CAJ desde l6gicas propias basadas en el respeto y el reconocimiento juvenil. A
pesar de las condiciones laborales de precarizacion y el horizonte politico que ya no mantenia la
ilusion de una inclusion posible, apostaron de manera personal y colectiva a la promocion de la
participacion democrética y politica de los jovenes en sectores populares y a otros modos de ser, estar

y existir entre varios en una institucion escolar.
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En el proceso dialéctico de reconocimiento y apertura a lo nuevo, las y los educadores fueron
posicionados como referentes adultos por las ylos jovenes quienes, a su vez, al sentirse reconocidos
ética, afectiva y juridicamente, fortalecieron su autoestima, su autonomia y protagonismo (Honneth,
2009). Y aunque ello pareceria idilico, las experiencias de las y los educadores del CAJ muchas veces
significaban incomodidad al sentir una interpelacion constante: no siempre las propuestas resultaban
interesantes, no siempre se podia desarrollar lo planificado, no siempre la palabra mediaba ante los
conflictos, no siempre las y los jovenes iban a criticar lo que para las y los adultos era cuestionable, no
siempre se iban a escuchar. La resistencia y el compromiso desde el cual se sostenian las y los
educadores del CAJ no fue sin angustia. Y por ello es que necesitaban hacer un esfuerzo, molestar-se,
pensar estrategias y cuestionarse en sus modos de habitar el espacio CAJ y asi también de-construir
las propias expectativas adultocéntricas acerca de cdmo debia ser la participacion juvenil y las

modalidades vinculares en ese otro dispositivo.

¢Qué hacer con esa incomodidad? ;Cémo hacer para que no paralice o desmotive? ¢cémo re-
significarla? Mirar el detalle fue la clave. El detalle en los micro-movimientos a veces imperceptibles
pero que acontecen. El detalle en lo que aparecia a través del cuerpo como escenario del decir, del
cuestionar, del resolver y del disfrutar. Mirar el detalle y dejarse sorprender, dar lugar a lo que
acontece, hacer lugar a lo que viene del otro y también proponer, alojar otros modos de ser y estar,

legitimarse en la espera. Cuestiones de la vitalidad y el disfrute.

Como visibilizamos en los parrafos anteriores, las politicas de la subjetividad, promovidas
durante los gobiernos antecesores al actual, tuvieron claros efectos subjetivos en las y los educadores
que no fueron acompafados por efectos materiales. Y fue por la precarizacion laboral, la falta de
estabilidad de los programas y la no continuidad de esa politica educativa que, de esa militancia de la

insistencia, se paso a la renuncia o la necesidad de cuidarse a uno mismo frente a una realidad que
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sobrevenia dramética. Entonces ;qué pasaria si se cuida a los que cuidan? ¢qué nuevas
potencialidades se desplegarian? ¢qué posibilidades de instituirse en las instituciones escolares se

habilitarian?

3. Las experiencias de participacion, los sentidos y las précticas en clave de reconocimiento y

efectos subjetivos

En el CAJ donde se desarrollamos esta investigacion se desplegaron las tres grandes formas de
reconocimiento que plantea Honneth (2009) respecto a la construccion de las subjetividades visibles
en las experiencias de participacion, los sentidos construidos en torno al dispositivo y las practicas de
las y los educadores. Reconocimientos que configuraron diferentes efectos subjetivos que en estas
reflexiones finales haremos el intento de categorizar sin perder de vista la complejidad de
interrelaciones que supone. Los efectos son nominados a partir de la categoria comuin de experiencia a
la cual la entendemos desde los desarrollos del filésofo espafiol de la educacion Jorge Larrosa. El
autor plantea que la experiencia es “aquello que nos pasa y nos conmueve, aquello que irrumpe, que
nos toma por sorpresa, que nos conduce por caminos imprevistos, que nos enfrenta al extrafiamiento

que surge de las relaciones con los otros” (2004, p.7).
a. Reconocimiento ético-social desde la experimentacion como sujetos de aprendizaje

Las instancias de aprendizaje, los tratos y vinculos establecidos entre quien ensefia y quien
aprende y las participaciones activas de las y los jovenes en sus procesos de aprendizaje, daban cuenta
de un “reconocimiento ético-social” mediante el cual las y los jovenes participantes se sentian

valorados en sus capacidades singulares (Honneth, 2009).
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Como desarrollamos en el capitulo 3, en el CAJ investigado se desplegaban practicas de
enseflanza diferenciadas respecto a reproducciones cotidianas de la escuela, al retomar algunos
intereses juveniles, cuestionarlos, re-significarlos y abrir a otros nuevos desde estrategias ludicas y
méas personalizadas. Ello, sumado a caracteristicas propias del programa tales como el nimero
reducido de participantes, modalidad no obligatoria, sin exdmenes ni calificaciones, entre otras,
favorecian ciertas condiciones de aprendizaje y que los saberes se perciban como trasmisibles,

accesibles y significativos.

Entendemos que este tipo de reconocimiento ético-social tuvo como efecto subjetivo en las y
los jovenes poder experimentarse como sujetos que aprenden desde légicas colaborativas. Si bien
diferentes jovenes hacian eco de este reconocimiento, el efecto subjetivo pudo ser visualizado con
mayor claridad en aquellos participantes habituales, escolarizados 0 no. Muchos de las y los jovenes
que asistian al CAJ habian tenido multiples repitencias, desafiliaciones temporarias 0 no estaban
escolarizados porque habian sido expulsados o porque no habian ingresado al finalizar la primaria. Un
dispositivo con estas particularidades les posibilitd a estas y estos jovenes experimentarse como un
sujeto que puede aprender, ante situaciones de fracaso y exclusion escolar, que si bien responden a
procesos multidimensionales y situados, muchas veces son vividas por las y los jévenes como una
dificultad o imposibilidad personal. Un poder aprender en un espacio que no es sentido como la
escuela pero que forma parte de ella; que aprende con otro adulto que le ensefia y con otros jovenes
que también participan de la experiencia de aprendizaje. Un aprender asociado al placer y al
despliegue del deseo de saber en contraste a un formato escolar enciclopédico alejado de los intereses

y saberes culturales juveniles.

A partir de las practicas del equipo educador y las condiciones favorables del programa CAJ,

se reforzd la autoestima de las y los jovenes y se resignificaron experiencias previas en cuanto al

201



aprendizaje (Noébile, 2016) y por ende, de manera dialéctica, se produjo la apertura a nuevos saberes,
se afianzaron las capacidades singulares para abordarlos y se potenci6 el protagonismo juvenil en el

proceso de aprender.
b. Reconocimiento afectivo y la experiencia de la escucha como punto de retorno

Las practicas de cuidado en el CAJ, presentes en una postura corresponsable-subjetivante
(Paulin, 2013), significaron un “reconocimiento afectivo” hacia las y los jovenes y, por ende,
favorecieron el proceso de construccion de su autoconfianza como base elemental para mantener una

actitud positiva para consigo mismo (Honneth, 2009).

Reconocimiento afectivo palpable a través del acompafiamiento y soporte (Martuccelli, 2015),
junto a otros agentes educativos, de las trayectorias escolares reales. Y, por otro lado, el
reconocimiento afectivo estaba asociado a la habilitacion de didlogos y la construccion de lazos de
confianza. Consideramos que este reconocimiento afectivo supuso dos efectos subjetivos en las y los
jovenes sumamente relacionados: la experiencia de apropiarse de un lugar como punto al cual
regresar y la experiencia de sentirse escuchado desde la alteridad. Ambos efectos estaban presentes

en las y los participantes historicos y habituales.

Muchos jovenes que participaban en el CAJ significaron el espacio fisico de la salita como un
“lugar” por las experiencias significativas que alli ocurrian, las relaciones inter e intra generacionales
construidas y por el tipo de actividades y proyectos que se desarrollaban, es decir, acontecié un
proceso colectivo de significacion y semantizacion del espacio (Jelin y Langland, 2003). Lugar que,
desde lecturas antropoldgicas, aparece como la antitesis del no-lugar, es decir, espacios sin historia, de
transito, no relacional, sin identidad, efimeros (Augé, 2000). En tanto el espacio de la salita adquirié

significacion para las y los jovenes, se produjo un sentimiento de pertenencia que facilitd y promovio
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la participacion de los mismos para llevar a cabo diversas acciones conjuntas. Asi, al encontrarse y

sentirse parte de un lugar, se habilitaban a proponer proyectos, sugerir modificaciones y aportar ideas.

En el ruido constante producido por la hipercomunicacion actual que sefiala el filésofo sur-
coreano Byung-Chul Han (2017), el CAJ investigado habilitaba un marco de silencio necesario para
poder decir y escuchar y un tiempo que, a diferencia de las ldgicas neoliberales, no era productivo en
términos econdémicos ni mercantilistas, pero si productor de subjetividad. Los jovenes encontraban un
tiempo y un espacio donde tramitar sus dudas, angustias, tristezas y temores posicionando a los
educadores como otros significativos a quienes recurrir frente a problemas en la escuela, la familia,

los amigos o las relaciones afectivas.

Han (2017) habla de la “ética de la escucha” en tanto presenta una “dimension politica™: “la
escucha antecede al habla. Escuchar es lo unico que hace que el otro hable” (p.114). Cuando en el
capitulo 3 aludiamos a que las y los educadores (principalmente las mujeres) iban al encuentro del
otro, no referiamos a ello: a que se disponian desde la alteridad para que, a través de la escucha
desprejuiciada, respetuosa y atenta, el otro pudiera decir. Y en tanto tenian una activa participacion en
la existencia y el sufrimiento de esos otros, esa escucha se tornaba politica. Lo privado se politizaba al

hacerse publico (Han, 2014).

Cuando el mundo muchas veces se hace presente desde la hostilidad, cuando el accionar del
Estado se torna violento para sus existencias juveniles, cuando en las familias algunas vivencias son
sufrientes, tener un lugar como refugio (como planteamos en el capitulo 4) es un soporte subjetivo. Un
espacio del cual no eran expulsados y en el cual eran acogidos, escuchados, aconsejados y
acompafados, deviene en un lugar al cual volver, un punto de retorno, un lugar que hace trama y

sostiene.
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c¢. Reconocimiento juridico-moral y la experiencia de ser un sujeto colectivo

Como fuimos desarrollando a lo largo de la tesis, las y los jovenes de sectores populares son
objeto de procesos de vulneraciéon por lo que experimentan, de manera recurrente, situaciones de
menosprecio social, estigmatizacién, injusticia y destrato. Frente a ello, las y los educadores del CAJ,
junto a otros agentes de la educacion, colaboraban en la construccion de la ciudadania a traves de dos

estrategias simultaneas.

La primera fue construir lo colectivo dentro del CAJ: armar otro tipo de sociabilidad, resolver
los conflictos de manera colectiva, planificar en conjunto actividades o proyectos, habilitar la
circulacién de la palabra y la puesta en juego de los diferentes puntos de vista, debatir de manera
horizontal los caminos a seguir. La segunda estrategia fue la de construir lo colectivo con otros fuera
del CAJ a través del activismo politico que, sin contar con experiencias previas de militancia o
participacion politica, le permitié a las y los jovenes marchar y tomar la calle junto a muchos otros
frente a una injusticia social percibida en carne propia (violencia machista y/o policial) y reivindicar

ciertos derechos que, en la compleja trama de la lucha de poderes, estan siendo vulnerados.

Ambas estrategias dan cuenta de un “reconocimiento juridico-moral” de las y los jovenes, es
decir, que son sujetos con igualdad de derechos y con ello, se favorecia, el fortalecimiento del auto-
respeto elemental en el plano 6ntico (Honneth, 2009). El participar en marchas, el organizarse entre
varios, el reclamar por injusticias y arbitrariedades en la escuela y en la ciudad, los posicionaba como
sujetos que luchan para se les reconozcan y efectivicen los mismos derechos que el resto de los

individuos de la sociedad.

Reconocimiento juridico-moral que supuso un efecto subjetivo en las y los jovenes que
denominamos como experiencia de ser un sujeto colectivo. En este ser colectivo cargado de alteridad

es posible revisar, re-significar y transformar los modos singulares de mirar el mundo y posicionarse
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en él. Es lo que permite salirse de la légica del uno para entrar a la l6gica del dos: escapar de la
mismidad de uno mismo para ser parte de lo multiple. Posibilita, al menos en un instante, romper con
lo naturalizado y cristalizado. Comprender que aquello que, en términos de Larrosa, me sucede
también le/nos sucede a varios, es decir, visibilizar las experiencias comunes entre jovenes de sectores
populares en situaciones de vulnerabilidad. Al poder socializar el sufrimiento es que es pensable la
construccién de una demanda social que nuclee, organice y solidarice a un colectivo que hace
manifiesto un reclamo y que grita frente a un orden social que, asi como esta dado, es precarizante,
violento e injusto. Y, si bien sabemos lo dificil que es cambiar lo instituido de ese orden social, son
esas acciones colectivas las que permiten construir un subjetividad politica y marcos de experiencias

comunes (Bonvillani et al, 2010). Es la accion comun la que hace posible un nosotros (Han, 2014).

Es importante aclarar que la organizacion colectiva al interior del CAJ era vivenciada por
aquellas y aquellos participantes histdricos y habituales. Sin embargo, el efecto de experimentarse
como sujeto colectivo atraveso también a las y los jovenes que participaban de manera intermitente o
que iban para “estar estando”, ya que muchos de ellos participaron ocasionalmente de alguna marcha

por la ciudad y ese solo acto, en tanto acontecimiento, dej6 huellas en su subjetividad.

Consideramos que los cuatros efectos subjetivos en relacién a los tres tipos de reconocimiento
desarrollados lineas arriba se anudan en un sentido del CAJ como margen de contra-cotidianeidad.
Contra-cotidiano respecto a las practicas de ensefianza, las modalidades de participacion promovidas,
el trato de cuidado y respeto entre jovenes y adultos, la diversion y esparcimiento como objetivo
propio y por ser un espacio de escucha y contencion. EI CAJ era lo que se salia de la norma.

Funcionaba en la escuela, pero no era sentido como parte de ella. Ademas, este espacio operaba como
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contra-cotidiano frente a las vivencias de menosprecio social percibidas en la calle, por ser mujeres,

por ser pobres 0 por ser jovenes.

La vida cotidiana adquiere visibilidad para los actores en periodos de excepcion, de crisis 0
rupturas de la repeticion de las rutinas (Reguillo, 2000). Si bien podemos suponer que las y los
jovenes con anterioridad al CAJ ya criticaban ciertas logicas de la escuela secundaria y de la sociedad
en general, sus participaciones formaron parte de la experiencia contra-cotidiana y desde alli muchas
practicas, rutinas y rituales ya naturalizados pudieron ser cuestionados. En un contexto con profundas
restricciones al ser joven y especialmente al ser joven pobre, el CAJ como espacio intersticial abria
los méargenes de agenciamiento donde las y los jévenes podian construirse como sujetos de derechos y

ciudadanos de este mundo.

4. Nuevos interrogantes y posibles lineas de investigacion

A partir del analisis desplegado a lo largo de la presente tesis y en el intento de sintetizar las
principales interpretaciones y lineas de sentido re-construidas, consideramos que hemos podido dar
respuesta a los objetivos que nos propusimos en un comienzo, surgiendo nuevos interrogantes y
posibles profundizaciones en relacion a ciertas cuestiones que se constituyeron como pensables a

partir de los resultados de esta investigacion o por sus propios limites.

Ya que investigamos desde un caso Unico para comprenderlo en profundidad desde su propia
complejidad, creemos que resultaria importante poder ahondar en la problematica abordada a partir de
un estudio comparativo que permita delimitar cuéles son las potencialidades y limitaciones del
Programa CAJ en si mismo, mas alla de las particularidades propias del caso en cuanto a jovenes,

educadores y la escuela con sus respectivas trayectorias, historias y estilos.
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Ademaés, si pensamos en un plano histdrico, es escaso el tiempo que ha trascurrido desde la
implementacién de los diferentes programas socioeducativos hasta la actualidad, por lo que seria
interesante entonces un estudio longitudinal que pueda analizar posibles efectos en el dispositivo
escolar que hoy en dia no podemos visualizar pero que, tal vez, estan ahi ocultos, por lo bajo, de

trasfondo, comenzando a instituirse.

Por ultimo, creemos que programas como el CAJ colaboran en la funcién social de la escuela.
Las practicas de cuidado, acompafiamiento, ensefianza, aprendizaje, escucha e intervencion
desplegadas en el CAJ y la escuela resultan fundamentales para la inclusion social y las practicas
ciudadanas principalmente en sectores populares donde se experimentan condiciones de
vulnerabilizacion y precarizacion. Sin embargo, no podemos creer en la ilusion que solo la escuela y
sus dispositivos puedan hacerse cargo. La inclusion real de las juventudes de sectores populares no va
a ser posible hasta que las condiciones materiales de existencia no sean realmente modificadas junto
con los cambios en las significaciones imaginarias que instituyan el cuidado y la inclusion en

practicas sociales como las educativas.
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Anexo 1

Entrevista a Micaela

Contexto de la entrevista. Micaela, al momento de trabajo de campo, tenia 14 afios y cursaba 2°
afio de la escuela donde funcionaba el CAJ. Dentro de las modalidades de participacion que
construimos en esta investigacion, ella era del grupo de los participantes habituales. La entrevista
se realizd varios meses después de haber iniciado la insercién institucional y el trabajo de campo,
para poder mantener un espacio y un dialogo de confianza. Se llevd a cabo en la escuela y en
horario de cursado durante la mafiana, previa autorizacion de direccién y habiendo acordado con la
joven dia y horario. La misma dur6 aproximadamente 1:30 hs. y fue una conversacién distendida
ya que nos conociamos con anterioridad. Una vez iniciado el trabajo de campo le comunicamos a
las y los jévenes por qué estdbamos alli y los objetivos de investigacion y al comienzo de cada
entrevista dicha informacidn era recordada para establecer acuerdos éticos. Todos los nombres
fueron modificados o usados solo sus iniciales para preservar la confidencialidad e intimidad de la

joven y sus allegados. La entrevista fue registrada con un grabador.

Registro de Entrevista

Entrevistadora (E): Bueno, ¢cuantos afios tenés?
Micaela (M): Tengo catorce.

E: ¢Y estéas en segundo?

M: Si.

E: ¢Siempre viniste a esta escuela?

M: Si, desde quinto grado.

E: ¢Y antes?

M: Antes, no porque vivia en otro barrio. Bueno, me mudé para aca, y aca, a mitad de afio, me vine a este
colegio.

E: ;Do6nde vivias?
M: En barrio X, pasando Alta Cordoba.
E: jAh! ;Pasando las vias seria?

M: Claro. Mi tia se comprd un terreno y no queria estar sola; entonces, mi papa dijo “bueno, yo compro
uno y vos comprds el otro, y bueno, estamos mds cerca”. Y, bueno, asi que mi tia esta en el proceso de la
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casa, digamos, haciéndola. Nosotros nos vinimos, y dentro de dos afios, creo, se viene mi tia. Y, bueno,
acé estamos (se rie).

E: ¢ Te gusta este barrio? ¢En cual de los dos vivis?

M: En éste (Barrio donde se emplaza la escuela). Al principio, cuando me vine para aca, bueno, no estaba
nunca en este barrio, estaba siempre donde vivia antes porque todavia vivia mi tia all&. Y no me gustaba
porque... no sé, no tenia amistades, no me hablaba con nadie, era... es muy aburrido (se rie).

E: ¢Hay pocas cosas para hacer?

M: Claro. No estaba acostumbrada que la calle fuera de tierra. No es por nada, sino por eso.
E: Claro, vos tenias otra realidad, y ademas, alla es super transitado.

M: Claro. Y, all4, tenia, bueno, mi grupo de amigos, amigas y todas mis cosas.

E: ¢ Te seguiste viendo con ellos o ya no?

M: Eh... si, bueno, con uno estaba saliendo. Digamos, no éramos amigos, pero nos conociamos de hace
bastante, asi, bueno, estabamos conociéndonos, digamos. Pero, nada. Cuando voy, los veo, nos juntamos,
jodemos.

E: ¢Acé con quién vivis?

M: Con mi mama4, con mi hermana, y bueno, ahora, mi papa.

E: “Ahora” ;por?

M: Porque antes lo que trabaja afuera y no estaba con mi mama, estaban separados, entonces no vivia aca.
E: ¢En qué trabaja tu papa?

M: En la linea de alta tension.

E: ;EPEC?

M: Esta EPEC y esta IT. Es una linea de alta tension, que pone... digamos, es como EPEC pero pone
postes, los pre ensamblados, todas esas cosas.

E: ¢ Tu mama trabaja?

M: Esté por entrar a trabajar al comercio.

E: ¢En un negocio por acé o por el centro?

M: No, en el centro.

E: ¢ Tu hermana cuantos afios tiene?

M: Mi hermana tiene doce.

E: ¢Viene aca?

M: Si. Y mis hermanitos tienen, bueno, la M. tiene siete y J. tiene diez afios.
E: ¢Alguna vez repetiste o abandonaste la escuela?

M: No, por el momento (se rie).
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E: ;Coémo “por el momento™?
M: Claro, todavia no me agarraron esas locuras.
E: ¢Cdmo te estd yendo ahora?

M: Bien, digamos. Me llevo una materia, me habia quedado libre. Pero mi mama vino a firmar y todo eso
y a la materia la estoy levantando (se rie).

E: ¢Pero quedaste libre en todas las materias o en una materia por faltas?

M: En una materia.

E: ¢ Cuando fue eso?

M: Fue la semana anterior, pero estaba libre como hace un mes. Y seguia viniendo al colegio.
E: ¢ Cuéantas faltas tenias?

M: Tenia quince, quince faltas justas.

E: Ah, la primer reincorporacion.

M: Si, no le habia dicho nada a mi mama. Después le dije y vino a firmar.

E: ¢Qué te decian acé en la escuela que seguias viniendo?

M: Nada. A. (preceptor) me cubria.

E: Claro, mejor seguir viniendo que perder todo el afio.

M: Después, falté otra semana mas, pero quedamos en quince no mas, porque por lo que estaba libre...
E: no corrian como faltas, digamos.

M: Claro.

E: ¢Desde hace cuanto que venis al CAJ?

M: Del afio pasado que venia. Desde que empecé primer afio que venia. Si, como a mitad del afio éste. A
mitad de afio, empecé a venir. Bueno, pintamos el mural de afuera. Hicimos ésa bandera.

E: ¢Esa la hicieron el afio pasado?
M: Si.
E: Pensé que era mas vieja.

M: No, el afio pasado, con otros chicos que venian, y ya se cambiaron de colegio; o estan en cuarto afio
otros. Si, pintdbamos murales. Algunas veces, teniamos charlas.

E: ;De qué?

M: Bueno, cuando vino (Tadeo, tallerista), de donde era, para que nos conociéramos. Tuvimos una salida
que fue el afo pasado... no, no fui. A las marchas que hicieron. Pero este afio si fuimos a la de Ni Una
Menos. Después, fuimos a lo de la radio. Y otro viaje que tuvimos, bueno, ése al otro colegio, al M..

E: Ah, la semana pasada...

M: Claro. Bueno, y ahora, lo de la Marcha de la Gorra.
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E: ¢(Vas air a la Marcha de la Gorra?
M: Esperemos que si (se rie).
E: ¢De qué depende?

M: De mi papa. A mi papa no le gusta esa marcha porque dice gque, bueno, no le molesta que marchen por
eso, sino porque dice que se junta mucha gente y una, digamos que él presencié hubo quilombo.
Entonces, dice eso no mas, porque soy chica, por eso. Pero no tiene drama.

E: Claro, no por lo que se reclama sino porque tiene miedo que pase algo ahi.

M: Si, asi que todo depende de si me dejan si 0 no.

E: Este afio, ¢en qué estas participando, en algun taller especifico o0 no?

M: Eh, no. Bueno, digamos que, me gusta prenderme en todo, menos en eso de las bicicletas. ;Como era?
E: Ciclomecénica.

M: Ah eso, no me gusta. Fui dos veces, pero nada, no me gusta. Si tengo que ir a ayudar, voy no tengo
drama, pero no me gusta.

E: Claro, eso es lo que no te gusta. ;Y qué gusta?

M: Me gusta Arte. Bueno, a las clases de la (Aylin) nunca vine, porque son los viernes de once a dos de la
tarde, creo...

E: si, son mas temprano.

M: a la mafiana los viernes voy a Zumba y eso. Asi que no puedo venir. Me gusta lo que hacemos con
(Renata). Ahora, estamos escribiendo los casos que le pasaron a los chicos con la policia, y eso.

E: ¢Qué van a hacer con eso?
M: Lo vamos a hacer folletos.
E: ¢Para repartirlos aca en la escuela?

M: Eh, si. También, para llevar. Mi trabajo era yo ponia los derechos, que si te llevan, qué derechos
tenias; el namero del Colectivo de jovenes para contactarse, y todo eso. Bueno, hacer los folletos. Con
(Tadeo) estabamos haciendo la... ;como se llama?

E: ¢(Maqueta?

M: Bueno, aparte de la maqueta, los...

E: los esténcil.

M: los esténcil para pintarlos en las remeras o donde vos quieras pintarlos para la Marcha.
E: Claro. Y Mica en relacion a como se llevan con los profes del CAJ, ;cémo es la relacion?

M: Buena, son piolas, me gusta. Porque, bueno, yo tengo eso de que si no me gusta 0 por razones me caen
mal, no vengo mas.

E: ¢Alguna vez te pasé que te haya caido mal uno de acé del CAJ?

240



M: No, nunca. Digamos, del afio pasado que vine, me gustd, y si me gusta. Me gusta participar de estas
cosas.

E: ¢Ves diferencias en la relacion con los profes y la relacion con los talleristas?
M: Si, un poco.
E: ¢En qué lo ves?

M: En el sentido de que, digamos, esta bien. En el curso, toman otras decisiones, digamos, de... ;como se
dice?... de... bueno, cuando son rectos y eso.

E: ¢ Estrictos?

M: Claro. Bueno, gue por ejemplo, en algunos y otros, no. Hay otros profes que son mas piolas, te dan
unos minutos de hora libre y asi, y otros como que no, es copiar y copiar y copiar. Y, bueno, en los
talleres me gusta porque es como que te expresas como sos normalmente, digamos. Si medis algunas
palabras que decis, pero no tenés que estar diciendo “ay, si me siento asi me retan, o si pongo asi”. En ese
sentido digo...

E: Como el cuerpo mas relajado...

M: Claro. Como que te sentis vos misma.

E: ¢Por qué sera que los talleristas no son estrictos?
M: No sé (se rie)

E: Pero ¢qué se te ocurre?

M: Y, no sé, tal vez porque les gusta que uno sea uno mismo, que se sientan comodos, de... si, eso, que se
sientan cdmodos, que no se sientan tensos, digamos. Tal vez, por eso, no sé.

E: y ¢Qué sentis que aprendés en el CAJ?

M: Bastante cosas, cosas que son de mi interés, digamos, que me interesan, lo de la marcha y eso me
interesa, me gusta participar en los viajes y todo eso. O hacer estas cosas de los folletos, una bandera, los
esténciles, esas cosas me gustan. Me llaman la atencion. La verdad, que me gustan, digamos, salir a otros
lados mas con las personas que me caen bien. Me gusta ir a otros lados, conocer gente, estar con otros
chicos de otros colegios, de otros barrios. Esas cosas me gustan, me llaman la atencion.

E: Y con los chicos, ¢cOmo es la relacion acé en el CAJ, o sea, entre ustedes jovenes?

E: Es buena. Digamos, con los que estan generalmente todos los martes que es con quien suelo venir, me
gusta porque es con los que mas me llevo o me hablo bien, asi. No es necesario estar gritandose o
diciéndote esto o lo otro o sacandose las cosas.

E: ¢Y eso pasa en el curso decis vos?

M: Bastante. Me gusta porque son chicos de distintos cursos y todo eso, pero no tengo ningun problema
ni motivos para decir “éste me cae mal”.

E: ¢Por qué sera que es diferente el curso o acd, si son mas 0 menos las mismas personas, mas alla que sea
0 no tu compaifiero de banco, pero...?
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M: No, no sé, digamos, porque en el curso me hablo, son cien y yo me hablo con el diez por ciento, no me
hablo con todos.

E: ¢Por?
M: Porque lo que pasé con E. (compafiera de curso)
E: ¢Qué pasd?

M: Ah, ¢no estabas vos? No, estaba (Renata). Bueno, de que tuve una pelea, por asi decirte. Fue un dia
que ella me decia cosas, me buscaba, me verdugueaba, digamos.

E: ¢Qué te decia?

M: “Ay, sos una negra...”. Bueno, malas palabras.

E: ¢Pero de este afio o el afio pasado?

M: De este afio. Bueno, el afio pasado también, pero no peleé.

E: Y “pelear”, ja qué te estas refiriendo: a discutir o se fueron a las manos?

M: A las manos. Bueno, como no le llevaba el apunte, no le daba bola, parecia que eso le molestaba mas,
y un dia viernes, el profesor la habia sacado del curso, la habia llevado a Direccion porgue le habia dicho
cosas que no tenés porqué decirselas a un profesor. Asi que le dijo eso, la habia llevado a Direccidn, tocd
el timbre, y esta la Direccion y la puerta esta ahi, asi que ella salié mas antes que yo y le habia mandado
un mensaje a la hermana para que vinieran a esperarme a la salida.

E: ¢La hermana mas grande?

M: Si, tiene unos veintitrés, es mayor de edad. Bueno, viste que esta el quiosco, la quiniela bueno, a la
vueltita yo hago como siete cuadras para el fondo. Bueno, ella estaba ahi, a penas doblabas en el
quiosquito verde... porque al principio, cuando yo sali del colegio, dije “se estdn peleando” porque todo
el colegio estaba ahi...

E: Claro, no te imaginaste que la involucrada eras vos.

M: Si. Iba caminando asi y cuando me agarran de los pelos, me hablan, yo me doy vuelta... Bueno, me
saqué la mochila porque me estaban tirando para atras. Bueno, me agarraron los pelos, me di vuelta y la
miré como diciendo “;qué hacés?”. Me quiso agarrar de los pelos otra vez, yo me hice para atras, bueno,
la agarré de los pelos y, digamos, que la puse como mirando el piso. Le pegué y se meti6 la hermana
después. Porque todos estaba diciendo “No, te la esta ganando la (Micaela)” o “COmo te estd pegando”,
0 esas cosas. Asi que, se metid la hermana cuando yo la tenia, ya estaba de espalda, la tenia boca abajo de
los pelos,. Me agarrd la hermana de acd, de la nuca digamos, me tird para atras, me dio una trompada en
el ojo y me tira al piso. Cuando me tira al piso, me agarra las manos, me las pone asi y, qué sé yo, me
agarré fuerte, asi que no me podia soltar y le decia a la E. que se subiera arriba mio y que me pegara
“hasta matarla”, y que esto que lo otro le decia. Mientras la otra, me decia malas palabras, digamos.
Después, la hermana me suelta. Cuando yo la agarro de los pelos a la E., me pegaba patadas en la cara.

E: Pero vos estabas en el piso todavia...

M: Si, las dos estabamos en el piso. Después, cuando la agarro de los pelos, bueno, en ese momento,
estaba N.
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E: Ahi eran novios, ;0 no?

M: Eh, si. Se meti6, la sac6 a la E. y cuando la saco, me levanta del piso, viene otra vez la hermana y me
tira los pelos y me rasgufié la cara, esta parte de aca (se toca la frente). Después de eso, vino la
preceptora. Bueno, se metio N. y le dijo “;Qué te hacés la mads abusa?” y bueno, todo eso. La B., la
hermana de la E. le dice “;Vos qué te metés?”, y malas palabras también. “Me meto porque se estin
haciendo las pisacoco, las patoteras”; “Vos no te tenés que meter si esto es pelea de ellas dos”; “;Y vos
por qué te metés’”. Ahi se pusieron a pelear de palabras no méas. Después, dijo “Le voy a decir a mi
macho, porque asi hablan ellas, que venga y te reviente la cabeza a ver si te sos tan macho como ahora”.
Cuando me estaba yendo, cuando vino la preceptora, agarré, me levanté, me sacudieron los chicos, me
estaba yendo con M., la C. y R. (compafieros de curso) y agarro y volvio a agarrarme de los pelos. Me di
vuelta, nos caimos al piso. Ahi se volvio a meter la hermana, y todo eso. Hasta que la sacé la preceptora,
la levant6 y se fueron, y yo me quedé ahi parada como diciendo “si vas a hacer la cosas, hacelas de
frente”. Agarro y se fueron. Bueno, llegué a mi casa y mi mama me pregunto... porque al principio no me
vio y yo le dije “Me voy a la casa de la (Vera)”.

E: Ah, cuando te vio la cara rasgufiada.

M: No, tenia la cara hinchada, tenia las marcas. Estaba toda marcada la cara, no marcada de rasgufiada
sino de las zapatillas. Y cuando iba para mi casa, antes de que llegara, se cruza mi mejor amigo con N. y
ahi me dijo que, bueno, porqué me andaba metiendo en quilombo y que esto, que lo otro. Después,
cuando llegué a mi casa, mi mama se puso como loca porque, aparte, bueno, como yo no le habia dicho
de que... digamos, me molestaban ni nada de eso, bueno, agarr6 mi mama y dijo “vamos al colegio”,
como diciendo “vamos a ver si estdn todavia”. Le dije que no porque ya no habia nada; me dijo...

V: ¢Si estaba la Directora queria saber tu mama?

M: Si, si, si. Le dije que no porque ya eran las seis y algo, siete cuando llegué a mi casa. Después fui
afuera. Mi papa estaba trabajando en ese momento, fui afuera, me senté afuera de mi casa con la (Vera) y
mi hermana, después vino N. (novio), estuvimos hablando de eso un rato. Bueno, después, cuando fui
adentro, llamé mi tia y bueno, asi. Bueno, después, vino mi papa y me dijo que qué habia pasado, que le
explicara. Yo al principio no le dije que habian sido dos, le dije que habia sido una no mas. Mi papa me
dijo “;Una sola? Siendo como sos vos, no te va a pegar”. Me dice si estaba segura de que era una sola.
Después, cuando fui al médico, porque estaba toda hinchada, toda marcada, tenia morado aca (parte de la
espalda), fui al dispensario del otro barrio. Mi mama tenia que hacer la denuncia porque después yo le
dije que eran dos, que estaba la hermana mayor de edad; entonces, mi mama se puso mas loca. Al otro
dia, fuimos a hacer la denuncia, bueno, todo eso. Y cuando le preguntaron si queria que le pintaran los
dedos, digamos, a la hermana de la E., mi mama dijo que si. Le dijo de que... o si queria que quedara
asentado de que era un aviso y la préxima vas en cana. Mi mama le dijo que si, pero no sé... después,
cuando vinimos al colegio, mi mama me retiraba antes, digamos: salia las cuatro y mi mama me venia a
buscar a las tres y algo, tres y cincuenta.

E: E. seguia viniendo, mientras tanto...

M: Si. Y me traian porque le habian dicho a mi mama, o sea, que... una amiga del otro barrio, que es de
acé también del colegio, que le habia dicho a mi mamé que le habian dicho a ella otras chicas, que cuando
me vieran a mi me iban a agarrar. ;Por qué? Porque la E. les habia dicho que yo me habia hecho la abusa,
con otra chica, bueno, historias de ella. Asi que bueno le dijo eso a mi mama y mi mama me retiraba
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antes, la Directora dijo eso. Me estaba por cambiar de colegio, pero después no, porque ¢por qué me
tengo que cambiar yo si es ella la que busca quilombo?

E: ¢Y la escuela qué hizo?

M: La escuela, nada. Dijo que, supuestamente, la iban a suspender por unos dias, digamos, una semana
para que ella tomara medidas. Y que tenia que ir su mama y mi mama a hablar. Al final, vino mi mama y
la mama de la E. pero no la suspendieron y nada, no hicieron nada.

E: ¢Qué hablaron con tu mamay la mama de E.?

M: Le dijo, porque le preguntd la Directora, le dijo a la mama de la E. qué le decia E. de mi, o sea, como
habia empezado todo. Dice que la E. le decia de que yo la escupia, nunca te voy a escupir porgue lo que
mas odio es eso; la agarraba de los pelos, la empujaba y todo eso, cosa que nunca fue asi porque como le
dije a la Directora y al preceptor si yo te tengo que decir algo, te voy con la verdad y con las palabras que
dije porque no me gusta que pongan palabras que de mi boca no salieron. Y ella, ¢qué hizo? Ella hizo eso,
ella inventé una historia que no era, nada que ver. Bueno, le dijo a mi mama que yo la molestaba, la
escupia, la verdugueaba, y bueno, todo eso. Mi mama le dijo que cada uno sabe los hijos que tiene y que,
conociéndome a mi, no le iba a escupir nunca ni tampoco le iba andar buscando quilombo porque no soy
de buscarte quilombo: “y me caiste mal” y te hago quilombo porque si, de la nada. No, no me gusta.
Tenés que darme una buena razén o decirme para que yo te diga.

E: ¢ Te habia pasado antes de pelearte? ;Fue la primera vez que peleaste?
M: Si.

E: ¢ Qué sentias?

J: Al principio, senti como jay, dios!

E: ;{Qué significa ese “ay, dios”?

M: (habla riéndose) Tenia ganas de agarrar alguien jpum!

E: Como bronca...

M: Si, me agarr6 muchisima bronca, que se haya metido la hermana mas que nada y que haya sido
traicionera al agarrar los pelos de atrés y no de frente. Y no “ay, que ella sabe pelear” y que esto que lo
otro. Se la andaba contando a todos asi. Yo como les digo, yo no sé pelear, me sé defender que es muy
diferente, porque, digamos, no he peleado con otras chicas, pero en mi casa si (se rie). Aparte de pelear
con mi hermana, iba como a clases de boxeo y no para contarmela de “ay, voy a boxeo”, de hecho no se
lo cuento a nadie, sino porque si, me llama la atencién, porque me gustaba.

E: ¢lbas aca en el barrio?

M: Si, anteriormente iba a otro lado. Los fines de semana no me tocaban ir, digamos que practicaba con
mi papa todo el tiempo, practicamos, digamos. Yo tengo guantes, el protector bucal, y bueno, todo eso.
Practicaba con mi papa més que nada. Practicabamos, asi, jodiendo nada més.

E: ¢Vos con E. nunca hablaste después de eso?

M: Eh, si, al principio, ella se hacia “ay, se la gané” y no sé qué, porque o0 yo no venia directamente al
colegio, venia cuando yo queria o venia una hora y me iba. Después, otros profesores tomaban asistencia
y Yo no estaba, me ponian media falta. Y, asi, no venia y, después, cuando vino la mama de E. porque la
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E. le dijo otra cosa, muy diferente a lo que paso, bueno, en ese momento N. (Novio) venia al colegio
todavia. N. le dijo que era una pisacocos, bueno, le dijo las cosas de frente y estaba la madre de la E. y la
E. le dice “ah, estds asi porque se la gané a tu guacha”. Y nada que ver, le molesto que se haya metido la
hermana.

E: Que hayan sido dos le molesto...

M: Claro, como a todos, porgue con todos los que me hablo del colegio, que la mayoria son chicos y no
chicas, les decia esas cosas la E. Iba por el pasillo “ah, sos una pisacoco, sos esto, sos aquello”. Bueno, y
asi por varias semanas que yo no venia o me iba. Después, nunca mas, bueno, hasta ahora, digamos que
me esta buscando de vuelta para palear.

E: ¢Vos se lo has dicho a alguien?

M: Se lo dije al preceptor porque en ese momento la Directora dijo que cualquier cosa que pase, que se
empujen o algo, que le vaya a decir. Bueno, yo fui en el recreo y dije que, en el curso, la E. grita y aturde,
porque grita muy fuerte, y la profesora dice “;quién fue?” y todas las de su grupo me miran a mi
diciendo ‘fue la (Micaela)” y yo la miré y dije “fue la E.”. Porque es verdad, no me iba a comer un viaje
a preceptoria culpa de ella. Bueno, le dije eso al preceptor y que E. dijo “ésta quiere que le vuelva a
romper...” Y “negra no sé cuanto...” y que fue al fondo, yo me siento al principio, con las otras y me
verdugueaban, se reia y me sefialaban. Eso le fui a decir al preceptor y dijo “bueno, ya vamos a hablar
después del recreo”, pero mucho, digamos, no hacen aca en el colegio, porque...

E: Cuando suelen suceder peleas, llaman a los papas, ¢0 fue en tu caso solamente?

M: No, si, los citan, es segun los padres. Eh... bueno... no toman muchas medidas, digamos. Que porque
si rompiste un vidrio, te echan y porque hiciste quilombo, le pegaste a alguien, no hacen nada, que es lo
que le pasd a un compafiero. Eramos amigos del curso: rompieron un vidrio de esas puertitas y los
corrieron a los dos, jpor un vidrio! O sea, un vidrio se repone, ellos lo pueden haber comprado y los
echaron. lgual que a otros amigos, también, los echaron porque rompieron la cinta. Y vos decis “pard,
¢por qué los echas por eso, si cuando la otra o los otros te buscan quilombo, te pegan o algo asi, no
hacés nada?”. Eso es lo que molesta, digamos, que no hagan nada porque nunca hacen nada.

E: ¢Esos problemas surgen también en el CAJ? Digo, ¢ha habido peleas, discusiones en el espacio de los
martes cuando vos venis?

M: Eh, no. bueno, tampoco somos muchos ni somos pocos. Por el momento, no. Solo fue un viernes,
también, que se habia perdido un ajusta rayos del profe de Ciclomecénica y un compafiero de un chico de
tercer afo dijo que el P. se lo habia robado, porque...

E: ¢El P. es tu compafiero?.

M: Si, va a otro curso. Somos amigos.

E: Ah, pensé que iban al mismo curso.

M: No, él va al “A”. Digamos, que lo hicieron publico a todo el colegio.
E: ¢Quién lo hizo pablico?

M: Cuando estdbamos formando, la Dire dijo que se habia perdido un ajusta rayos. Pasé el profe de
Ciclomecanica al frente y dijo que todo bien, que lo devolviera, que no pasaba nada. Y pasé este chico de
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tercero al frente del colegio y dijo que el Gltimo que lo habia agarrado al ajusta rayos habia sido P. El dijo
que no, que para qué va a querer robar si él tenia como cincuenta en su casa y no le hacia falta salir a
robar para tener algo que €l quisiera. Después, los trajo para acd, y este chico de tercero le dijo “no, si yo
te vi a vos que lo agarraste, y después de eso no estaba mas”. Y dice “no, fijate bien antes de decir eso,
de sefialar con el dedo, porque yo no me agarré nada. Si querés, hurga la mochila” le dijo a la (Cecilia).
Y la (Cecilia) le dijo que no, que no era policia para andar hurgando las cosas de nadie. Si dice que él no
habia sido, no habia sido. La (Cecilia) le pregunt6 que si habia buscado bien al profe y digamos que
debajo de este papel estaba el ajustarayos. Le dijo “acé estd”, le pidieron disculpas a P.. Se largé a llorar
mas por la bronca que lo hayan sefialado delante de todos diciendo “vos te robaste esto”.

E: ¢Se largé a llorar acé o en la formacion misma?

M: No, acé. La (Cecilia) paso6 por los cursos diciendo que habia sido una equivocacion, de que no habia
robado nada, porque P. no queria ir al curso porque dice que todos lo iban a sefialar con el dedo diciendo
“vos sos un chorro”. ESO es juzgar a la gente.

E: ¢Para vos como deberian haber actuado los talleristas del CAJ en ese caso?

M: Para mi, hubiesen dicho que se perdio tal cosa, que por favor lo devuelvan porque es del profe, que era
algo que él traia entre sus herramientas, que lo devolvieran a (Cecilia) o, qué sé yo, a vos o al profe y
nada méas. Que quedara asentado que se perdid y que por favor lo devuelvan. Y, en otro caso, hubiesen
llamado a todos los que estaban en ese momento y hubiesen dicho “mird, se perdio, estabamos nosotros
nomas”’, N0 que haya venido otros chico de otro curso, sefialado con el dedo y diga “‘fuiste vos”, cuando
en realidad nada que ver.

E: ¢Han pasado otras situaciones como dificiles con los profes del CAJ?
M: No, ésa es la Gnica que yo sé, digamos.

E: Esraro, ;no? que hayan actuado asi...

M: Si.

E: ¢Qué habra pasado?

M: No sé, quiza haya sido algo que él se gand con su trabajo, que lo compr6 con el esfuerzo dia a dia, que
le haya molestado que lo hayan sacado, ponele. Capaz que lo hizo publico por ese motivo, no creo que
haya sido por... no sé... por otras razones.

E: O sea que con los profes, es bastante buena la relacién, con los talleristas, digamos.

M: Si.

E: Si tuvieses que contarme una situacion que, por lo que fuere, vos recuerdes, porque estuvo muy buena,
porque fue muy fea, porque fue significativa del CAJ...

M: La Marcha de Ni una menos.

E: ¢Cuéando fue la marcha? ;Este afio, el afio pasado?

M: Este afio. Hace unos meses atras.

E: En junio, que hacia un frio terrible.
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M: Si. Esa marcha digo. Me encant6, digamos, porque se juntaron todas las mujeres a marchar para que
no haya mas violencia de género, y esas cosas. Estuvo buena porque, aparte, de que fuimos poquitos los
gue fuimos, haber llevado la bandera, participado contra eso, de que no haya mas femicidos y esas cosas.
Me gustd bastante. Estuvo buena.

E: ¢Fue la primera vez que participabas en una macha?
M: Si.
E: ¢Y qué sentiste, qué viste?

M: Habia gente de todos lados, digamos, de otros barrios. Otros chicos de... nos relacionamos con unos,
con La Poderosa. Fue con ellos que... me cayeron bien, digamos. Hicieron como una tipo... cantaban
canciones como diciendo basta de femicidos, de la violencia de género. Después hicieron como un tipo
murga, iban con una bandera grande que sostenian dos chicos. Después la bandera de nosotros.

E: ¢Ustedes hicieron otra diferente a ésta, o llevaron ésta (bandera)?

M: No, era otra. Bueno, fuimos con la bandera, nos sacamos fotos. Habia chicas y chicos que eran
fotégrafos que estaban en ese momento para sacarle fotos a la gente que estaba participando. Después
unas sefioras nos regalaron unos carteles, nos dijeron si nos podiamos sacar unas fotos con ellas todas
juntas. Les dijimos que si. Después, habia una trafic con una chica sentada arriba con megafono que iba
diciendo “basta de femicidios”, iban cantando “ni una menos”. La marcha seguia, pero nosotras nos
frenamos en el Patio Olmos porque ya se nos iba a pasar el colectivo y, a medida que ibamos marchando,
también ibamos tomando mate con las talleristas.

E: ¢Cuantos fueron mas o menos de aca?

J: Bueno, los talleristas (los nombra)

E: Pero de ustedes, ¢cuantos habran sido mas o0 menos?

M: Como cinco o seis.

E: Ah, eran poquitos.

M: Digamos que, no a todos les gustaba o les Ilamaba la atencién como a nosotras marchar por esa razon.
E: O sea que, vos participaste porque te interesaba el motivo de la marcha.

M: Si, me interes6 mucho participar por eso. Y me llamaba mucho la atencién, digamos, relacionarme
con otra gente, con sefioras que cuentan qué les pasd, que tengan fotos de sus hijas, que vayan diciendo lo
gue les ha pasado. Me interesaron bastante, la verdad que si.

E: ¢En la escuela vieron algo de eso?

M: No. Si hablamos en la entrada, en la formacion, la Directora hablé un poco de la Marcha Ni una
menos, de por qué motivos se marchaba y eso. Pero nada mas, no es que fuimos al curso y vino el
profesor que teniamos y toco el tema, no, no hablamos de eso. Seria como los dias normales.

E: Me acuerdo de esa marcha, del frio que hacia, era terrible. A la primera marcha de Ni una menos no
me acuerdo por qué no fui con ustedes... Yo me la crucé a (Cecilia) pero al final y ustedes ya no estaban,
ya se habian vuelto en el colectivo. ¢Por qué no fuiste a la Gltima?

M: Eh, no sé, no me acuerdo. Creo que... no, no fuimos.
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E: Porque (Cecilia) los habia invitado a encontrarse ahi, en el centro. Viste que habia sido por la chica de
Mar del Plata, que habian violado y asesinado...

M: Yo no pude ir porque ese dia me tenia que ir a la casa de mi tia, por una razén gque era porque mi
prima estaba internada, y bueno, eso.

E: ¢ Internada por qué?

M: Porque ella estaba embarazada, creo que estaba de dos meses, perdia sangre y tuvo un aborto natural,
digamos. Entonces, la internaron y, bueno por eso. Tuvimos que ir a la casa de mi tia, aparte porque ella
tiene un bebé.

E: (Ustedes se lo cuidaban?

M: No, bueno, tiene a mi tia digamos.

E: Ah, tu prima ya tiene un bebé.

M: Si. Fuimos para verlos, para ver cdmo estaba ella también.
E: ¢Qué dice tu familia de que participes en el CAJ?

M: Nada. Mi mama le gusta, porque dice que me distrae, porque me llama la atencién, me distrae mucho
la cabeza. Porque aparte de ser una distraccion, aprendo méas de las cosas de Arte, de hacer todas esas
cosas o tocar esos temas y hablar asi.

E: ¢Notas que hubo una diferencia en el aprendizaje en la escuela, que influyé de algin modo lo que
aprendés aca, o el modo en que vos aprendés en el CAJ en relacion a las materias?

M: Si.
E: ¢En qué sentido?

M: En el sentido de que, unos meses atrds, como que no me gustaba ya venir al curso. Como que no
gueria venir, y, si venia no hacia muchas cosas.

E: “Callejeabas”, ;como es que me decias que te decia el profesor?
M: Me gusta salir mucho a la calle. Pero ahora si hago las cosas, digamos.
E: ¢En eso intervino el CAJ 0 cdmo la estas pensando?

M: Si, porque por un lado, en parte si, porque si esto me llama la atencién, también tengo que
preocuparme por las cosas del colegio y dejar todas las cosas malas atras, digamos, de no estar mucho con
esas personas que me llevaban a hacer cosas que no querés, o decis “;por qué las estoy haciendo, si yo no
era asi, era diferente!”

E: ¢Eso te paso este afio?
M: Si.
E: ¢Con comparieros del curso o de otros cursos?

M: Del curso y del barrio también. Cuando me juntaba con las otras chicas, iba alla, tenia problemas, iba
acd y tenia problemas. Tenia problemas con todas las chicas del barrio.

E: ¢Por qué?
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M: Porque yo me juntaba, antes de la pelea, yo me juntaba con E. y M....
E: Ah, eran tus amigas.

M: Si. Bueno, digamos “amigas”, mas que amigas, conocidas, digamos. En ese momento, tenia
problemas con todas porque me miraste mal, porque me dijiste esto, y asi. Como que me estaba pegando
cosas que yo no hacia. Como que me miraste mal, iba y te decia, o te respondia, te decia cosas. Y0 no soy
asi, porque la verdad soy muy distinta. No me gusta tener quilombos y si los tengo, trato de arreglarlos de
palabra y no ir a las manos, digamos. Ser mano larga y esas cosas no me gustan. Si te tengo que decir
algo, voy y te lo digo “mird, vos dijiste esto, esto, y esto”, 0 “es asi o no lo que me dijeron”. NO €s que
vos me dijiste eso y ya me quedo con eso, te cruzo por ahi y te voy a pegar.

E: ¢Vos cuando te juntabas con esas chicas también venias al CAJ o0 no?
M: No.
E: O sea, que cuando retomaste la escuela, retomaste con todo.

M: Si. Bueno, por un lado, por eso mi mama me dijo que deje atras esas amistades. No me junté mas con
ellas. Después, bueno, vino la pelea y se estaban comportando de una forma que no me gustaba para nada,
que no me cuadraba mucho; entonces, me dejé de hablarlas de un dia para el otro, no las hablé méas. Me
empecé a hablar mas con la (Vera), con los chicos, aparte de que ya me hablaba bastante con los chicos,
me empecé a hablar mas con la (Vera). Con la (Vera) el afio pasado no nos podiamos ver.

E: Ustedes se habian peleado el afio pasado con ella, o una discusion, o algo hubo...

M: No nos podiamos ni ver. Nos cruzaramos donde nos cruzaramos, era 0 me decias algo y yo te
respondia, 0 me mirabas con mala cara y asi. Cuando veniamos al colegio, nos chocabamos, me decia
cosas.

E: ¢La (Vera) empez0 a participar en el CAJ desde que es amiga tuya 0 no?

M: Si. Bueno, empecé a hablar mas con la (Vera), nos empezamos a juntar en mi casa, en su casa todos
los dias, y ahora, hace bastante que somos amigas, digamos. Son como diez meses que Somos amigas.

E: Desde principio de afio, digamos.

M: Claro. Amigas, amigas como somos ahora, si. Tendriamos que restarle, por lo menos, dos meses,
porgue no éramos tan amigas, por lo que las otras chicas no le caian bien a la Vera porque se hacian muy
las picaras; entonces por ese motivo no les caia bien. Después, me dejé de juntar con ellas, no tengo
problemas con otras chicas. Si me buscan, no te doy bola y en un momento, seguramente, se cansan.
Bueno, yo no busco problemas, no me buscan problemas, digamos. Vengo los martes al CAJ, voy a
Zumba.

E: ;Zumba aca en el barrio?

M: No, en el otro barrio, en el (barrio colindante al de la escuela). Antes, iba por las noches a Zumba, de
ocho a diez y media.

E: ¢Hay u club ahi o es una casa particular, 0 cdmo es?

M: Cuando iba a la noche, era una chica que tenia en su casa un salén de zumba, digamos de baile, con
espejos. Estaba incorporado a su casa. Pero era a la noche y me llevaban y me traian. Me iba con una
amiga de mi mama y me volvia con la amiga de mi mama, con la misma persona digamos. Que una de
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ellas es mi madrina, me manejaba bastante con ella. Después dejé de ir porque algunas veces no podia
pasar a buscarme, era tarde para que yo fuera y me volviera sola, porque me bajaba en la ruta y tomaba el
colectivo en la ruta, y es medio medio. Entonces bueno lo dejé y ahora volvi en el otro barrio. Lo dan en
un salén del colegio, como el SUM, bueno, asi. Son unas chicas que se estan por recibir. Aparte de eso,
estan... nunca me va a salir ésa palabra... nutricionistas. Te hacen como un seguimiento.

E: Esta bueno. ¢Es para cualquiera que quiera ir?

M: Si.

E: Muyjer, varon...

M: Ah, no, varén yo no vi todavia (se rie) Mas que nada son sefioras que chicas de mi edad.
E: ¢Vas con (Vera) o vas sola ahi?

M: La otra vez la llevé y no le gustd. No le gustaba porgue algunos pasos son como muy rapido y cuesta
aprendértelos, entonces no le gustd por eso. Pero voy todos los dias con una amiga de mi mama, otra
amiga. El dia que fui con (Vera) nos volvimos trotando hasta el barrio.

E: Todas unas deportistas...Bueno Mica, la tltima pregunta y te dejo... ;Qué es para vos el CAJ, en
sentido general?

M: Es a donde aprendés cosas distintas, te relacionas con gente que por motivos o porgue si no te
hablabas. Salis, te vas de viaje. Te relacionas con otra gente. Aprendés bastante. Bueno, por o menos a
mi que me gusta, y que vengo, aparte de aprender, tenés como mas relacién con los chicos, con los
compafieros, los talleristas. La verdad es que todos los dias aprendés algo distinto. Vas aprendiendo un
poquito mas de lo que pudiste aprender ayer.

E: Con “distinto”, ;a qué referis? ;’Distinto” a qué?

M: Distinto a lo que hacés en el curso o a lo que hacés cuando vas a otros talleres no es lo mismo a lo que
aprendés aca.

E: Otros talleres como zumba, decis. ..

M: No, antes la sabia acompafiar a mi hermana que iba a clases de Arte y no se aprende lo mismo que aca.
Aca, tal vez, te lo ensefian con mas tiempo, como que le dedican mas... que si vos querés aprender a
pintar una pared de la forma que vos quieras, te lo dicen. Te dedican tiempo, que en otros talleres no lo
hacen, te ensefian de una formay lo aprendés o no lo aprendés directamente.

E: En esto que decis que te hablas con gente que, por motivos...

M: Me refiero a chicos, ponele, de primero o de tercero “A” que saben venir, que no me hablan, o que no
me saludan. No los hablo. Tal vez, vos tenés un lapiz y yo no me hablo con vos “ey, alcanzame el lapiz”,
0 “che, jte gusta esto?”. Como que te relacionas, de una manera o la otra, terminas relacionandote con
esas personas. Esta bueno porque no es que te vas a ser mejores amigos, pero te relacionas bastante.

E: ¢En la escuela no se da que te relaciones con otros cursos o siempre con el mismo curso?

M: No, no se da mucho de que yo, por ejemplo, vaya a primer afio y me relacione con B., ponele, o con
otras chicas o chicos. No, no se da mucho, o porque te miran, o simplemente porque no, porque no te
hablan, no te dicen; entonces, no me relaciono bastante con otras chicas que no sean de mi curso, o con
las que me hablo generalmente. En el CAJ terminds relacionandote con otras personas, o con otros chicos
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de otros cursos, 0 con tus mismos compafieros, por ahi. Te terminas relacionando y siempre se da de
buena forma.

E: ¢Por?

M: Porque algunas veces te dicen “dejd de joder” y “qué hartante que sos” 'y esas C0sas que te van a caer
pesado si te lo dicen asi y nunca te hablaste con esas personas. Entonces, siempre que me tengo que
relacionar con otra persona, se da de buena forma. Porque si me caiste bien, buenisimo, y si no, también.
No tenés porqué caerme mal si nunca me hiciste nada; entonces, me termino hablando con casi todo el
colegio.

E: bueno Mica, muchisimas gracias por tu tiempo, por la confianza para hablar y por la ayuda que me
estas dando para la investigacion que estoy haciendo.

251



Anexo 2

Registro 19: Marcha de la Gorray participacion del CAJ

Dia y Horario: 18 de noviembre del 2017 de 18 a 21:30 en el centro de la Ciudad de Cérdoba

Registro etnogréfico in situ en conjunto con Cecilia (Coordinadora)

Este 18 de noviembre, la ciudad se ve desde temprano movilizada: marcha de docentes por
reaperturas de paritarias, el Pabellén Argentina tomado por los estudiantes, docentes y no docentes frente
a la propuesta de eleccién del rector, a las 17 hs., la convocatoria a la marcha. Esta vez no en Colén y
Cafiada (punto de inicio de la mayoria de las marchas y manifestaciones en la ciudad) sino en 9 de julio y
General Paz.

Llegué a la marcha a las 18 hs, sabiamos que no arrancaria puntual. Frente al Banco de Cérdoba,
un grupo de mujeres encapuchadas y vestidas de negro le cantan “y dale alegria alegria a mi corazén” a
unos policias que custodian el lugar. Se les acercan, les gritan, los sefialan. Un policia se adelanta un paso
y una de las mujeres que lo sefialaba lo toca. El policia le agarra el brazo y la forcejea. Todo el grupo
empieza a gritarles y a empujar al policia que la tenia agarrada y al resto que se habia sumado a la
iniciativa de su compafiero. Muchas camaras registran. Comienzan a tirarles agua y una especie de
engrudo a la policia.

Observo que hay poca gente a comparacion de afios anteriores, me preguntaba a qué podria
deberse esa disminucion en la convocatoria. Estuve bastante tiempo buscando a Cecilia. Finalmente nos
encontramos. Fueron tres varones, una mujer, los cuatro talleristas (Aylin se unié mas tarde) y el profe de
historia de la escuela. Los chicos estan con la bandera, la bandera producida por jévenes del CAJ en afios
anteriores. El participar en esta marcha es uno de los acontecimientos mas significativos del proceso anual
del CAJ e implica toda una organizacion y realizacion de actividades previamente. No es la Unica marcha
a la que asisten.

A cada direccion que uno mire puede observar carteles, stencil, banderas, cuerpos pintados,
remeras: “Basta de abuso policial”’; “Que la muerte de Ezequiel Saldafio no quede impune”; “La policia
ejerce la pena de muerte en nuestros barrios”; “Muerte a la yuta”; “Mas amor, menos policia”; “Hoy
es necesario salir y gritar lo que esta pasando en las calles”; “Mas Estado responsable” son algunas
frases que logro registrar. Ademas, fotos de jovenes muertos, jovenes muertas, desparecidxs. Escucho
canciones que se repiten en diferentes marchas, pero que en esta tienen un sabor diferente: “basta de
gatillo facil, basta ya de represién, no es un solo policia es toda la institucion”. Murgueros, bombos,
intervenciones por todos lados.

Detrés nuestro hay un grupo de chicos de otro CAJ. Una tallerista del mismo esta pintando caras,
frases. La joven que est& con nosotros se acerca y le pide que le escriba algo en la espalada: “Mi facha no
es tu blanco”. Los talleristas y coordinadora también estan pintados: flores en la cara, narices rojas.
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Un joven del CAJ le pide a Tadeo que le de los elementos para pintar un stencil. Colocan dos en
las sendas peatonales. Uno dice “policia ropa prestada” y el otro “mucha policia, poca educacion”.
Tadeo se acerca y les explica a qué distancia deben colocar el aerosol para no cargar de pintura y que el
escrito se logre entender, ahi en la marcha también se ensefia arte callejero.

Cecilia le recuerda a los jovenes que estan los folletos por repartir. Algunos los agarran pero no
los reparten. Un joven toma la posta: “préstame asi reparto esas cosas que hicimos”. “Vamos para
adelante con La Poderosa” propone Cecilia... Donde ubicarse en una marcha, para los jovenes del CAJ
tendria mas que ver con los conocidos, quedarse ahi donde estdbamos era estar con otros jovenes del
barrio; para Cecilia donde ubicarse en una marcha es un posicionamiento politico, detras de qué bandera,
a quienes acompafiamos, con quienes hacemos colectivo?. La Garganta Poderosa, ;jpor qué? .....

La bandera del CAJ, pasa por distintas manos. Cecilia le avisa a Tadeo que estan usando el stencil
con el nombre del CAJ. Tadeo se acerca a los jovenes, con cara de enojado les dice que eso no, los
jévenes no protestan, lo sabian de antemano, eso ya habia sido hablado en la salita de la escuela.

Renata pregunta si alguien quiere registrar con la camara fotogréafica, ninguno quiso asi que
comienza a sacar fotos ella. Luego, una joven le pide la cdmara. Lo que se ensefia en la salita también se
practica in-situ.

Aparece un bombo. Dos jovenes comienzan a tocar musica al ritmo de la murga. En el camino,
vamos observando diferentes intervenciones.

Cecilia propone de nuevo ir a buscar a la Garganta Poderosa. Todos accedemos. Nos subimos a la
vereda porque permite un transito mas rapido. Cuando los encontramos bajamos a la calle
inmediatamente. Existe un abismo entre la vereda y la calle.

El joven sigue repartiendo folletos. Algunos que pasan por la vereda no se lo reciben. Cuando
reparte el Gltimo me mira, contento, ha terminado su labor.

Llegamos al punto final de la marcha. La Casa de Gobierno o el Panal como generalmente se la
nombra. En las marchas anteriores, el punto final era en la Plaza San Martin. Este afio, termina alli tal vez
porque la consigna es “el Estado es responsable”.

Estamos en un costado del escenario. Observamos que un grupo, encapuchados, estan rompiendo
el vallado perimetral que impide el paso a la Casa de Gobierno. Se lo muestro a Cecilia y le digo que es
conveniente que nos alejemos un poco de alli por cuidado de los jovenes. Nos alejamos y nos ponemos en
frente del escenario.

Inicia el discurso. Varios voceros en el escenario: Organizadores, familiares y amigos de jovenes
muertos por gatillo f&cil. Algunos fragmentos de los discursos dicen:

(...) Los asesinatos cometidos por el estado desde el 10 de diciembre de 1983 a noviembre de
2015, segun el Informe de la CODEPI, suman 6644 casos, de los cuales 3070 corresponden al
periodo kichnerista. EI gobierno del PRO mantiene el promedio de un muerto por dia. No es la
policia, es toda la institucion. No son errores, no son excesos, son politicas planificadas por todos
los gobiernos. Por una sociedad libre y organizada sin jefes ni gobiernos (Compafieros
Anarquistas) %.

26 Extraido de https://www.facebook.com/MarchaDelLaGorra/?hc_ref=NEWSFEED
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(...) el asesinato de nuestras pibas queridas, la persecucién a los carreros, trabajadoras formales
informales y trabajadoras sexuales, el allanamiento sin orden judicial a cualquier casa villera y el
arresto de cada persona que ose enfrentarlos, son algunos de los hechos que nos obligan a repetir
esta forma de expresion colectiva. Después de haber caminado libremente por las calles de la
ciudad, un dia por afio durante los Ultimos diez afios, el décimo aniversario de la marcha de la
gorra nos motiva un balance de las acciones de su gobierno. Lo que ustedes promueven bajo la
bandera de Unién por Cordoba, no es mas que un plan de exclusién, lo que ustedes reconocen
como errores son crimenes y lo que omiten son calamidades (Carta Abierta del Colectivo de
Jovenes)?’ .

Cuando comienza el discurso, los jovenes escuchan, nosotros también. Luego se hace algo
tedioso, muy largo, ya hablamos entre nosotros. Se propone juntar plata entre todos y comprar choris. No
alcanza. Los jovenes comienzan a dispersarse, a aburrirse. Piden irse. Terminado el discurso, vemos la
primera banda que sube al escenario. Luego, los talleristas y coordinadora acompafian los jovenes a la
parada de colectivo para retornar a sus casas.

27 [dem nota 2.
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