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Capitulo de Introduccion y presentacion general de la Tesis.

Esta tesis refiere al estudio de la representacion social sobre la escuela por parte de
jovenes de sectores populares de Villa 15 (CABA) en situacion educativa de riesgo (con
secundario incompleto), a la luz de sus biografias educativas. Se enmarca en un trabajo
de investigaciéon apoyado durante los afios 2015-2018 por una Beca UBACyT de
Maestria!, formando parte de dos proyectos UBACyYT con sede en el Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion de la Universidad de Buenos Aires?.

Considerando los antecedentes trabajados para esta investigacion, se afirma que tanto el
reconocimiento y expresion de la necesidad educativa a lo largo de la vida, como su
demanda, es un proceso complejo que implica multiples aprendizajes (Sirvent, et.al.,
2006). En este proceso intervienen tanto factores socio-estructurales que hacen a las
condiciones de vida en las cuales se encuentran los individuos y grupos sociales; como
asi también factores psico-sociales (entre ellos, las representaciones sociales) que
pueden facilitar o inhibir los procesos de construccion de demanda por educacién a lo
largo de la vida (Sirvent, 1986; Llosa, 2010b). Es en esta dimensién psico-social en
donde me focalizo, indagando la construccién de aspectos representacionales sobre la
escuela por parte de jovenes que han interrumpido su escolaridad. Representaciones
sociales que pueden ser analizadas y comprendidas a la luz de sus biografias educativas
y el contexto social, educativo y comunicativo del grupo social estudiado.

Asumiendo la perspectiva de la educacion permanente (ver capitulo de marco tedrico),
la “escuela” es comprendida en un sentido amplio: considerando a la escuela “comun”
dirigida a las nifieces y adolescencias para los niveles primario y secundario del sistema
educativo; y también a la modalidad de educacion de jovenes y adultos (EDJA) dirigida
a la culminacion de estos niveles para las personas mayores de 14 afos. Esta mirada
amplia sobre la escuela es asumida, ademas, al considerar las biografias educativas y la
propia perspectiva expresada por el grupo de jovenes con el que se trabajo en esta
investigacion. Como se vera en el capitulo de resultados, este grupo se refiere a la
escuela como un continuo o una totalidad por la que fueron transitando a lo largo de la
vida; siendo un trabajo analitico la distincion entre la escuela “comin” y la de EDJA.

" Titulo del plan de beca: Representaciones sociales sobre educacion por parte de jovenes de sectores
populares de Mataderos y Villa 15 en situacién educativa de riesgo, con secundario incompleto como
maximo nivel educativo alcanzado, a la luz de sus biografias educativas. Directora: Dra. Sandra Llosa.
Maestria en Educacion. Pedagogias Criticas y Problematicas Socioeducativas (FFyL-UBA).

2 Proyecto UBACYT 2014-2017: Poder, participacion social, cultura popular y educaciéon permanente:
identificacion y conformacion de la red de factores y procesos que se articulan como condiciones de la
construccion de la demanda individual y social por educacién permanente (Direccion Dra. Sirvent —
Codireccion Dra. Llosa); y Proyecto UBACyYT 2018-2021: Los procesos pedagdgicos y psicosociales que
dan cuenta de la construccion colectiva de conocimientos, en experiencias politico-pedagogicas de
diferente grado de formalizacién, en organizaciones sociales y movimientos populares de ambitos
sociocomunitarios urbanos. Estudio de casos en relacion con areas problematicas de la vida cotidiana en
Ciudad de Buenos Aires. (Direccién: Dra. Sandra Llosa).
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Las Representaciones Sociales® (Moscovici, 1961) son una construccion tedrica que nos
permite analizar una forma particular de pensar e interpretar nuestra realidad cotidiana,
desde el llamado “sentido comun”. Estas son socialmente construidas y compartidas en
los grupos sociales; y se constituyen a partir de nuestras experiencias, informaciones,
conocimientos y modelos de pensamientos que recibimos y transmitimos a través de la
tradicion, la educacion y la comunicacion social (Jodelet, 1991a). Se producen para
otorgar sentido a situaciones sociales que afectan y resultan significativas para los
grupos sociales (por ejemplo, los referidos a la escuela), orientando sus acciones en
relacion con estos fendmenos.

Tomando en consideracion lo dicho hasta aqui, el objeto problema de esta tesis es el
siguiente:

(Qué representacion social sobre la escuela tienen los jovenes de sectores populares de
Villa 15 en situacion educativa de riesgo, con secundario incompleto como maximo
nivel educativo alcanzado? y ;De qué manera se podria relacionar esta representacion
social con la situacion educativa en la que se encuentran estos jovenes*?

A continuacion, se presentaran elementos del contexto de descubrimiento de la
investigacion (Sirvent, 2004), los cuales fundamentan la relevancia social de investigar
este objeto de estudio. Estos aspectos hacen referencia al contexto sociohistorico y
académico desde donde me sitiio, me pregunto y tomo decisiones como investigador.
Son elementos que dan sentido a mis preguntas y preocupaciones, incluidas, de manera
general, en la problemadtica de la vulneracion al derecho a la educacion a lo largo de la
vida; y, particularmente, en la dimension psico-social de los procesos de construccion
de demanda por educacion de jovenes y adultos (EDJA).

En principio, es importante situar temporalmente esta investigacion: se inicia a fines de
2015 con una beca de Maestria otorgada por la Universidad de Buenos Aires; y el
trabajo de campo y relevamiento de la informacion se realiza fundamentalmente entre
los afios 2016 a 2018.

Mi interés y acercamiento por las problematicas educativas que atraviesan las personas
jovenes y adultas que se encuentran excluidas de la escuela (es decir, que estdn en
situacion educativa de riesgo”), tienen su origen tanto en mi experiencia y formacion
como educador en espacios educativos de Ciudad y Provincia de Buenos Aires; como
asi también en mi propia trayectoria como investigador en formacion y docente
universitario®. Participando en distintos espacios educativos desde el afio 2008, he

3 Este concepto se desarrollara con mayor detalle en el capitulo del marco teorico.

4 En esta tesis se utiliza el articulo “los” para referirme a la totalidad del grupo de jovenes. No obstante, en
este grupo también se incluye a una joven. La decisién de utilizar el plural en masculino radica en poder
facilitar la fluidez de la lectura. No tiene por objeto invisibilizar la diversidad de géneros.

5 Concepto desarrollado en el capitulo de marco tedrico.

6 Me desempefio como docente en la materia Educacion y Experiencias Sociocomunitarias / Educacion no
formal: Modelos y teorias, de la carrera de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Buenos Aires.
Articulando docencia-investigacion-extension, este equipo ha trabajado hace afios en las probleméaticas
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podido conocer las problematicas que vive un sector de la poblacion trabajadora que
aun hoy se encuentra atravesado no s6lo por una vulneracién al derecho a la educacion,
sino también por la pobreza econdmica, la mala alimentacion, la desocupacion o el
trabajo precario, la vivienda precaria o inestable y una salud afectada por estos
determinantes sociales. Se trata de algunas de las condiciones de vida presentes en los
barrios populares, en una sociedad que produce y reproduce desigualdades econdmicas,
sociales, politicas y también educativas. Aun reconociendo procesos de avances en la
realizacion de algunos derechos democraticos durante las ultimas décadas, la
desigualdad social y la precarizacion de la vida sigue afectando a buena parte de las
nifieces, juventudes y la poblacion adulta que vive especialmente en las calles, villas y
barrios populares. En este sentido, en esta investigacion se asume la persistencia de un
contexto de multiples pobrezas (Sirvent, 1999); es decir, la presencia de un conjunto de
factores inhibitorios frente una trama de necesidades materiales y no materiales que
resultan insatisfechas para una gran parte de la poblacion.

Es ampliamente reconocido el hecho de que toda situaciéon de pobreza impacta,
“cuestionando, interfiriendo y fragilizando” las condiciones para el ejercicio del derecho
a la educacion (Gentili, 2009: p.37). En este sentido, la vulneracion de derechos no solo
va determinando formas precarias de subsistencia y una pobreza vinculada a esos
derechos vulnerados, como pueden ser el trabajo o la vivienda; sino que también va
desplazando y restringiendo la realizacion de otros derechos, como el de la educacion a
lo largo de la vida. A través de las experiencias educativas en las que he participado, los
espacios académicos en los que me he formado y, fundamentalmente, el trabajo sobre
las biografias educativas desarrollado en esta investigacion’, he podido aproximarme a
la complejidad de la problematica socioeducativa de la exclusion escolar. La
construccion de conocimiento cientifico que aporte a su comprension con objetivos
transformadores, nos desafia no solo a tomar en consideracion los factores de pobreza
estructural que van condicionando las posibilidades de ingreso y continuidad educativa;
la disponibilidad de ofertas escolares en un determinado territorio; o las practicas
pedagbgicas acontecidas en las instituciones educativas. Comprender los procesos de
exclusion escolar y de demanda por educacion de jovenes y adultos requiere, también,
estudiar la elaboracion subjetiva de estas condiciones de vida, el pensamiento cotidiano
que las personas y grupos sociales construyen sobre su propia experiencia educativa, sus
proyectos vitales y su entorno social. Se trata de los procesos psico-sociales (como lo
son las representaciones sociales) que se van entramando junto con los factores
socioestructurales, en los procesos reflexivos y “toma de posicion” frente a la escuela
(Sirvent, et.al., 2007; Llosa, 2017).

vinculadas al derecho a la educacion a lo largo de la vida y los procesos de necesidades y demandas por
educacion de jovenes y adultos.

7 El trabajo referido a las biografias educativas se desarrollara con mayor detalle en los proximos
capitulos.
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En mi trabajo profesional de acompafiamiento a las trayectorias escolares de
adolescentes de barrios populares del conurbano bonaerense® (durante los afios 2014-
2015, previo al inicio de esta investigacion), fui recogiendo algunas expresiones
referidas a la escuela que me hacian pensar en un vinculo conflictivo con ésta: “mi
mama me dice que para qué estudio tanto si voy a terminar limpiando casas”; “a mi
hermana le da vergiienza volver a la escuela porque ya repitié y esta muy grande”, entre
otras afirmaciones. Afios antes, participando en un movimiento social en el barrio de
Constitucion (CABA), habia podido constatar que uno de los mayores desafios habia
sido el acompafiamiento para un “regreso a la escuela” de adultos. Incluso con la
presencia de una diversidad de ofertas escolares en el barrio y desarrollando un trabajo
de articulacion para facilitar su acceso, el acercamiento a estas ofertas por parte de las
personas jovenes y adultas no resultaba facil. El regreso a la escuela solia postergarse,
priorizando muchas veces (de manera excluyente) la realizacion de otras necesidades
como el trabajo, la vivienda o la salud. Estas experiencias, previas a la investigacion, me
resultaron importantes al formar parte de las primeras problematizaciones acerca del
ejercicio del derecho a la educacion por parte de la poblacion joven y adulta de sectores
populares. Como se verd en el capitulo de resultados, al abordar las biografias
educativas de los jovenes del grupo con el que se trabajd, los “rodeos” en torno a la
escuela de adultos es un elemento que resulta comun: el entrar, salir, postergar. La
“vuelta” a la escuela para terminar la secundaria, no es un camino sencillo ni obvio para
esta poblacion. Esta tesis trata sobre esta problematica, haciendo foco en su dimension
psico-social desde la perspectiva de los jovenes.

A partir del andlisis de los datos disponibles al inicio de esta investigacion, otorgados
por el Censo Nacional de Poblacion, Hogares y Viviendas del afio 2010, como equipo
UBACYyT identificamos que del total de la poblacién de 15 afios y mas de CABA que
asisti0 y ya no asiste a la escuela, un 30% tenia el primario incompleto, completo o el
secundario incompleto como méaximo nivel educativo alcanzado. Se trata de 599.921
personas jovenes y adultas que se encontraban vulneradas en su derecho a la educacion.
A nivel pais, este nimero de personas en situacion educativa de riesgo, alcanzaba a
14.075.486 (Topasso, Castafieda A., et.al., 2016). Si bien aqui se esta considerando los
datos del Censo 2010 para dar cuenta del contexto educativo y de significacion del
grupo de jovenes con el que se trabajo; resulta importante destacar que aun
considerando el Censo 2022 estos porcentajes de pobreza educativa son altos a nivel
pais: la situacién educativa de riesgo alcanzaria al 45% de la poblacion de 15 afios y
mas que asistio y ya no asiste a la escuela (12.185.965 personas) °.

8 Durante los afios 2014-2015 formé parte del Equipo de Participacion Social de la Secretaria de
Desarrollo Social en Quilmes, trabajando con adolescentes en el Centro Educativo Abuela Eduarda
ubicado en Villa Itati, Don Bosco-Quilmes.

9 Los datos referidos al Censo 2022 son de elaboracion propia y se presentan en su caracter preliminar. Al
momento de terminar de escribir esta tesis, los datos educativos de este ulimo Censo han sido
recientemente publicado; por lo cual no se contd con la posibilidad de profundizar en el analisis y
actualizacion del diagnéstico de la situacion educativa de riesgo y su comparacion con los datos del
Censo 2010.
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Estos porcentajes aumentan al observar las comunas del sur de CABA, como la Comuna
8 en donde se encuentra ubicada Villa 15 junto con otras villas que conforman las zonas
de Villa Lugano, Soldati y Villa Riachuelo. Aqui esta situacién educativa alcanzé al
58% de los jovenes de 15 a 24 afios que asistieron y ya no asistian a la escuela (10.178
jovenes), segun el Censo 2010. Se trata de la franja etaria y la comuna de CABA mas
afectada por esta situacion de pobreza educativa de acuerdo con este Censo de
referencia (Topasso, Castafieda A., et.al., 2016).
Al considerar a la poblacion joven que vive en hogares con Necesidades Bésicas
Insatisfechas (NBI), la situacion se vuelve alin mas critica, habiendo una relacion
estadistica significativa entre la vulneracion del derecho a la educacion y la pobreza en
los hogares medida por el INDEC. En la comuna 8, segin el Censo 2010, los
porcentajes de jovenes de 15 a 24 afios en situacion educativa de riesgo en los hogares
con NBI (70%), superaban por quince puntos a los hogares sin NBI (55%). Tal como lo
vienen sefialando los trabajos precedentes de este equipo UBACyT (Sirvent y Llosa,
2001; Sirvent y Topasso, 2007), se contintia identificando la relacion de injusticia social
que entrama el nivel educativo alcanzado con la situacion de pobreza socioecondmica
de la poblacion. Las condiciones materiales de vida, el contexto sociopolitico, el sistema
educativo y sus instituciones, las continuas o fragmentadas trayectorias escolares, entre
otros factores, van generando tramas que posicionan de manera desigual a los grupos
sociales en relacion con el conjunto de sus derechos (entre ellos el educativo) y sus
posibilidades o no de demandarlos.
A la luz de estos datos, se acuerda con lo sefalado por Gentili cuando advierte que

Todos tienen el mismo derecho a la educacion, pero no todos tienen el

mismo derecho a la escuela, por lo que los resultados del proceso de

escolarizacion son tan desiguales como son desiguales las condiciones

de vida de los grupos, clases, estamentos o castas que componen la

sociedad o, en términos mas precisos, el mercado.

(Gentili, 2009: p.45)!°.

En este sentido, la educacion como un derecho universal no significa un acceso
igualitario para toda la poblacion, tratindose de un “universalismo estratificado”, con
fuertes diferencias en el acceso, tipo y calidad para los distintos sectores sociales (Gluz
y Rodriguez Moyano, 2013). Para un importante sector de la poblacion trabajadora, el
derecho a la educacion ain se encuentra vulnerado al mismo tiempo en que lo esta el
conjunto de sus otros derechos, afectando las posibilidades de una trayectoria escolar
continua y un efectivo egreso.

La vulneracion al derecho a la educacion también impacta en la realizacion de otras
necesidades. En las experiencias educativas en las que he participado!!' previo a la

0 Los aspectos referidos a la politica educativa y el derecho a la educacién mencionados en esta
introduccion y el capitulo de resultados, fueron trabajados fundamentalmente en el marco de la Maestria
en Educacién. Pedagogias criticas y problematicas socioeducativas (FFyL-UBA); en el Seminario “La
educacién como Politica Publica” a cargo de las profesoras Myriam Feldfeber y Nora Gluz.
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investigacion y también a lo largo de su desarrollo, pude conocer algunos de los
“efectos expansivos” de la exclusion escolar. Se trata de consecuencias o dificultades
vinculadas a esta problematica educativa que impactan de manera significativa a esta
poblacion. Por ejemplo, dificultades para la lectura y comprension de material escrito
referido, entre otros, a la atencion, prevencion y promocion de la salud (obstaculizando
el acceso y apropiacion de este derecho); dificultades para la participacion en tareas
administrativas o de mayor responsabilidad dentro de organizaciones sociales al contar
con niveles basicos de lectoescritura; dificultades para la participacion y comprension
reflexiva en instancias de formacion politica que implican el trabajo con material
escrito; dificultades para colaborar en las tareas escolares de sus hijos y para la
expresion poética o literaria de manera escrita; no poder continuar estudiando un oficio
u otros estudios que requieren el titulo secundario completo; la expresion de una auto
descalificacion o baja autovaloracion como estudiantes; dificultades para el acceso a
mejores empleos al no tener el titulo secundario, entre otros. Si bien estos aspectos son
considerados aqui como problematicos, ya que dificultan el ejercicio pleno de derechos
y el desarrollo integral de los intereses y necesidades de las personas; es importante
aclarar que estas necesidades no son comprendidas Unicamente desde la carencia ni
como un fenémeno individual. Por el contrario, se conceptualiza a las necesidades
humanas también como potencia (ver capitulo de marco tedrico), reconociendo las
multiples practicas individuales y colectivas que se ponen en juego para hacer frente a
esta realidad social.

Como aqui se observa y luego se trabajara en el capitulo de resultados (al considerar los
motivos que tiene el grupo de jovenes para volver a la escuela), el “efecto expansivo” de
la exclusion escolar es mas complejo que un problema de empleabilidad, aunque ésta
sea una vision dominante en algunos discursos. Esta problematica educativa afecta
también el ejercicio de una ciudadania participativa y critica, entre otros multiples
aspectos del despliegue personal y social. A esto hace referencia el concepto de
“situacion educativa de riesgo” trabajado por Sirvent y equipo: la probabilidad
estadistica que tiene un conjunto de poblacion de quedar marginado, de distintas
maneras y diferentes grados, de la vida social, politica y econdmica segliin el nivel de
educacion formal alcanzado (ver capitulos de marco tedrico y antecedentes).

Para algunos sectores de la poblacion, esta situacion educativa se ha producido en un
contexto en donde también se ha desarrollado una nueva regulacion y expansion del
ingreso al sistema escolar, especialmente al nivel secundario. Desde el afio 2002 en la
Ciudad Autonoma de Buenos Aires y desde el afio 2006 en todo el pais, a través de la
Ley de Educacion Nacional (LEN), se volvio obligatoria la escolaridad hasta el nivel
secundario. Para el afio 2007, la DINIECE ya advertia los desafios que implicaba la
puesta en marcha de la obligatoriedad de este nivel a partir de la LEN, haciendo énfasis
fundamentalmente en el problema del “abandono”. Si bien el documento da cuenta de
un movimiento en la matricula desde la oferta de la escuela secundaria “comun” a la

" En espacios educativos de jovenes y adultos vinculados a la alfabetizacion, la educacion para la salud,
formacion politica, educacioén para el trabajo, en el Programa FiNES 2, entre otros.
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escuela de adultos, mantenia una preocupacién en relaciébn con los niveles de
permanencia y egreso de la secundaria para ambas modalidades. Al mismo tiempo, el
documento senala la existencia de distintos tipos de trayectorias ‘“no ideales” o “no
estandarizadas™: de los jovenes de 13 a 17 afios de edad que asisten al sistema educativo
formal, el 41% presenta, al menos, un afio de demora en la escolarizacion segun la
trayectoria “ideal” (DINIECE, 2007).

En este contexto, el afio 2009 a través de la Resolucion N°79 del Consejo Federal de
Educacion, se crea el Plan Nacional de Educacion Obligatoria dirigido a integrar
politicas educativas nacionales y jurisdiccionales para “enfrentar los desafios de la
educacion obligatoria en sus diferentes ambitos, niveles y modalidades” y para la
articulacion intersectorial de distintos ministerios y organizaciones sociales para tales
fines. La resolucion incluye a las personas adultas como destinatarias de las politicas
educativas orientadas a garantizar la obligatoriedad de la educacion secundaria. En este
marco, se produjo efectivamente un crecimiento en la oferta escolar para las personas
jovenes y adultas, principalmente a través de la creacion del Programa FiNES.

Baquero, et.al., (2009) sefialaban que, si bien aument6 sostenidamente la cobertura del
nivel medio permitiendo el ingreso de jovenes de sectores tradicionalmente excluidos,
aun persistian grandes desigualdades en los niveles de acceso, permanencia y egreso;
siendo proporcionalmente menor el crecimiento de los niveles de egreso en relacion al
de la matricula!?. En este sentido, Terigi, et.al., (2014), advertian que atin persistian
problemas historicos de la escuela secundaria “comun”, vinculados a la repitencia y el
alto grado de “abandono”. De acuerdo con las autoras, continuaba manteniéndose la
tendencia de “expansion excluyente” propia del nivel.

Para el afio 2015 (cuando se inicia la investigacion de esta tesis) y hasta la fecha, las
condiciones en las que se encuentra gran parte de la educacion de jovenes y adultos en
los barrios populares del sur de CABA continlan siendo precarias, como las
condiciones de vida de la mayoria de sus estudiantes. Estas ofertas educativas
(PAEByT, CENS, FinES, Bachilleratos Populares, entre otros), han sido objeto de
politicas de desfinanciamiento, desconocimiento estatal y desplazamiento en cuanto a
las prioridades de la politica educativa (Llosa, Stein, et.al., 2022). En muchos de estos
casos, termina recayendo sobre los docentes y las organizaciones sociales que las
albergan, gran parte de las posibilidades institucionales de ofrecer propuestas educativas
de calidad, sin un acompafiamiento estatal significativo para mejorar las condiciones de
su trabajo. Son en estos circuitos educativos por los cuales vuelven a transitar, para
terminar el nivel primario o secundario, algunos pocos (cerca del 5%) de los ya
excluidos de la escuela “comun” (Topasso, Castafieda, et.al., 2016). Este diagnostico
referido a la exclusion escolar ha sido también trabajado de manera coincidente por

2 E| analisis desde la perspectiva de las trayectorias escolares es trabajado en esta tesis tomando en
consideracion los aportes del Seminario “Trayectoria social y escolar: La educacién publica como politica
cultural” a cargo de la profesora Flavia Terigi, de la Maestria en Educacion. Pedagogias criticas y
problematicas socioeducativas (FFyL-UBA).
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equipos de investigacion que han tomado como caso de analisis las provincias de Entre
Rios, Chaco y Cordoba (Homar y Altamirano, 2018) y Jujuy (Patagua, 2019).

El desmantelamiento o desfinanciamiento de distintos programas educativos (entre ellos
el programa FinES) por parte del gobierno nacional durante el periodo 2016-2019,
pusieron en riesgo algunas de las politicas educativas y de inclusion puestas en marcha
hasta el momento, en un contexto signado por alzas en los despidos, la pobreza e
inflacion. Recientemente, con la emergencia sanitaria por covid-19 y las medidas
tomadas por los Estados y el poder econdémico, se ha visibilizado ain mas las
condiciones de vida desiguales e injustas que afectan a parte importante de la poblacion.
En los ultimos afios de pandemia, en Argentina y en otros paises latinoamericanos, estas
desigualdades se vieron potenciadas, agudizando las diferentes problematicas
preexistentes y, especialmente, la vulneracion al derecho a la educacion a lo largo de la
vida (Llosa, Stein, et.al., 2023; Llosa, Stein, et.al., 2022; Llosa y Stein, 2021; Mejia y
Jara Holliday, 2020).

Como es senalado por Gluz y Rodriguez Moyano (2013), recuperando los aportes de
Ball, podemos pensar la politica educativa como un discurso o codificacion producto de
relaciones de fuerza social, cuya descodificacion se da en contextos determinados por
actores que lo hacen desde su punto de vista en funcidon de sus recursos, intereses y
posiciones sociales. En este sentido, la politica educativa implica tanto las fuerzas que
despliega el Estado sobre las instituciones (o no, podriamos agregar), como las
apropiaciones, resignificaciones y recontextualizaciones que hacen los agentes sobre
ella (Gluz y Rodriguez M., 2013). Si bien esta tesis no tiene por objetivo realizar un
analisis de la politica educativa, si resulta importante considerarla al formar parte, en su
dimension discursiva y de implementacion, del objeto de la representacion social
estudiada (la escuela). Teniendo presente la preocupacion sobre el derecho a la
educacion, resulta interesante preguntarse como ha sido resignificada la escuela
(“comun” y de jovenes y adultos) por parte de quienes son los destinatarios de la
politica educativa; en este caso, quienes conforman la “demanda potencial” por
educacion de jovenes y adultos en los barrios populares. A través del concepto de
representacion social, esta tesis pretende aportar a la comprension de como este grupo
de jovenes se ha representado a la escuela; tomando en cuenta sus contextos
socioecondomicos y comunicativos, sus propias biografias educativas y la de su entorno
significativo, la imagen propia como estudiantes, los sentidos referidos a lo educativo y
su trama en relacion con otras necesidades, entre otros aspectos. Como se vera en el
capitulo de resultados y conclusiones, esta representacion social construida tedricamente
a partir de esta investigacion, pone en tension o por lo menos plantea la pregunta de si la
educacion es un derecho que es apropiado y reconocido por parte del grupo de jévenes
entrevistados. O, dicho de otro modo, si estos jovenes se autoperciben como sujetos de
derechos en relacion con la educacion.

De acuerdo con el objeto problema planteado, en esta investigacion se ha adoptado un
abordaje metodologico de tipo cualitativo o de generacion conceptual (Sirvent, 2007), a
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efectos de identificar y comprender dichas representaciones sociales en el entramado
social y cultural en el que este grupo de jovenes las producen. A su vez, considerando
los antecedentes de este equipo UBACyT, se asume la indagacion de las
representaciones sociales a través de la perspectiva de las biografias educativas
(Dominicé, 1985; Llosa, 2014), afirmando la potencialidad de esta perspectiva para dar
cuenta de una historicidad en la conformacion y caracter de las representaciones
sociales.

Esta tesis cuenta con cinco capitulos compuestos por los antecedentes, el marco teorico,
la perspectiva metodoldgica adoptada, los resultados y finalmente las conclusiones.

En el capitulo de antecedentes se trabaja especialmente en torno a investigaciones que
han abordado problemaéticas vinculadas al objeto de estudio de esta tesis: trabajos que
han indagado sobre los factores psicosociales intervinientes en los procesos de
reconocimiento de necesidades y expresion de demanda por educacion de jovenes y
adultos; e investigaciones que han realizado aportes al estudio de las representaciones
sociales en el campo educativo. Aqui también se incluirdn algunas investigaciones
referidas a las trayectorias escolares y la construccion de sentidos sobre lo escolar.

En el capitulo de marco tedrico se presenta la perspectiva epistemologica asumida en
esta investigacion, con las principales herramientas tedricas con las cuales se abord6 y
analizd el objeto de estudio. Se desarrollan los aspectos teoéricos adoptados desde la
teoria de las representaciones sociales, el paradigma de la educacion permanente, la
conceptualizacion referida a las necesidades y demandas educativas y la perspectiva de
las biografias educativas. A su vez, se presentan los supuestos de anticipacion de
sentido que se sostuvieron en esta investigacion.

El capitulo metodologico presenta las decisiones tomadas principalmente en las
dimensiones del proceso metodoldgico de la investigacion (Sirvent, 2007) referidas a la
estrategia general y las técnicas de obtencion y analisis de la informacion empirica.
Aqui también se incluyen los principales hitos que conforman la “historia natural” de
esta investigacion.

En el capitulo de resultados se despliega el conocimiento construido referido al objeto
de estudio indagado. Para ello, este capitulo se organiza en dos apartados: el primero
trabaja sobre el contexto, los sujetos y el objeto de representacion social (la escuela);
mientras que el segundo desarrolla la construccion conceptual de La escuela no
correspondida, categoria de caracter representacional que constituye el argumento
central de esta tesis. Esta categoria pretende dar cuenta de la identificacion de una
posible tension entre un “querer volver a la escuela” y, al mismo tiempo, concebir a la
escuela como un “lugar para otros” (y no para si mismos). En este sentido, se trata de
una representacion social marcada por expectativas depositadas en la escuela en
relacién con un cambio en las condiciones de vida de los jovenes; al tiempo que se
encuentra atravesada por las marcas de una serie de situaciones biograficas que podrian
entenderse como de exclusion escolar. La escuela no correspondida es analizada como
una construccion psicosocial que, de algin modo, permite (auto)explicar la exclusion
escolar vivida y, al mismo tiempo, podria operar subjetivamente en el presente como
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mecanismo interiorizado de autoexclusion o de anticipacién frente a una potencial
exclusion escolar. Se logra identificar, de este modo, tanto aspectos actitudinales como
cognitivos referidos a esta representacion social.

Finalmente, en el capitulo de conclusiones se profundiza el andlisis de los resultados
obtenidos, formulando algunas reflexiones, preguntas e hipotesis derivadas de este
trabajo. Por ultimo, se mencionan posibles lineas de continuidad para la indagacion y
accion educativa.

También se agrega un anexo en el cual se adjuntan documentos e instrumentos de
trabajo elaborados en el marco de esta investigacion: registro a tres columnas para el
relevamiento de la informacion empirica; guion de entrevista utilizado; cuadro de
trayectorias de los jovenes del grupo entrevistado, entre otros.
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Capitulo de Antecedentes.

Este capitulo presenta una sistematizacion de los antecedentes relevados en el marco de
esta tesis, vinculados al objeto de estudio trabajado: representacion social sobre la
escuela por parte de jovenes de sectores populares de Villa 15 (CABA) en situacion
educativa de riesgo', a la luz de sus biografias educativas. Como fue sefialado en el
capitulo introductorio, esta investigacion parte de la problematizacién de los procesos
de exclusion escolar vividos por un conjunto importante de la poblacion joven y adulta
de los sectores populares del pais. Se nutre y dialoga, en este sentido, con
investigaciones dentro de las cuales se encuentran los trabajos realizados por el equipo
UBACYyT en el que me inscribo, bajo la direcciéon de Maria Teresa Sirvent y Sandra
Llosa.

Considerando lo anterior, un primer apartado de este capitulo hace referencia a
investigaciones que han trabajado sobre los procesos de necesidades y demandas por
educacion de jovenes y adultos (EDJA) y que han considerado los aspectos
psicosociales intervinientes en estos procesos. Las preguntas y objetivos de esta
investigacion se ubican en este campo problematico, entendiendo a las representaciones
sociales como parte de los factores psicosociales intervinientes en los procesos de
reconocimiento de las necesidades educativas y en la expresion de demanda por
educacion a lo largo de la vida'4. En este primer apartado también se incluyen
investigaciones que han indagado, desde distintas perspectivas, los discursos y sentidos
referidos especificamente a la EDJA en Argentina.

En un segundo item, teniendo en cuenta el concepto central que hace al objeto de
estudio de esta investigacion, se presentan investigaciones que han indagado sobre las
representaciones sociales en el campo educativo escolar, considerando algunos
antecedentes metodologicos para su estudio. Finalmente, también se incluyen algunas
investigaciones que han trabajado sobre las trayectorias escolares y la construccion de
sentidos sobre la escuela, fundamentalmente por parte de docentes y estudiantes de la
escuela “comun” y la EDJA.

La presentacion de estos antecedentes no tiene como objetivo dar cuenta exhaustiva del
amplio nimero de investigaciones realizadas en esta drea de conocimiento; sino mas
bien, identificar algunos de los grandes problemas de investigaciéon que han sido
abordados en este campo y que dialogan de algin modo con esta tesis. En este sentido,
se han incluido investigaciones cuyos aportes forman parte del marco tedrico, como asi
también otros antecedentes que dan cuenta del campo de estudio y las problematicas
abordadas desde diferentes perspectivas teoricas y metodoldgicas, distintas al enfoque
cualitativo y critico adoptado en esta investigacion.

'3 Jovenes que asistieron y ya no asisten a la escuela y que, al momento de la investigacion, estaban con

la secundaria incompleta como maximo nivel educativo alcanzado. Esta definicion conceptual es
desarrollada en el capitulo de Marco Tedrico.

4 Estas consideraciones son desarrolladas en el capitulo de marco teorico.
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Desde ya se anticipa que han sido muy pocas las investigaciones relevadas que han
trabajado con poblacién joven y adulta excluida del sistema escolar y, mas aln, las que
han trabajado desde un abordaje cualitativo para investigar los sentidos que esta
poblacion le atribuye a la escuela. Se sigue manifestando, de este modo, lo que otros
autores han expresado en cuanto a la escasa y relativamente reciente produccion
cientifica respecto a la comprension de los procesos psicosociales (como lo son las
representaciones sociales) puestos en juego en las personas jovenes y adultas ante sus
necesidades y demandas educativas (Dominicé¢, 1985; Llosa, 2010).

1. Estudios referidos a los procesos de necesidades y demandas por educacion de
jovenes y adultos (EDJA), que han considerado los aspectos psicosociales
intervinientes.

En esta area de estudios se encuentran, entre otras, las producciones realizadas por
integrantes del programa Desarrollo sociocultural y educacion permanente: la
educacion de jovenes y adultos mas alla de la escuela, con sede en el [ICE-FFyL-UBA,
del cual formo parte. Los trabajos de Maria Teresa Sirvent (directora de este Programa)
junto con Silvia Brusilovsky en la década del "70, forman parte de los primeros
antecedentes en Argentina en considerar a las representaciones sociales (RS) como parte
de los factores psicosociales intervinientes en los procesos de reconocimiento y
realizacion de las necesidades humanas (entre ellas las educativas), por parte de las
personas jovenes y adultas. Entre estos primeros trabajos se encuentra el diagndstico
sociocultural de la poblacion de Bernal-Don Bosco realizado por Sirvent y Brusilovsky
en 1978, donde indagan las representaciones sociales de la cultura y el tiempo libre en
diversos grupos de la poblacion. Aqui estas representaciones son entendidas como
“variables” que pueden facilitar o inhibir (junto con los factores socioestructurales de la
sociedad) la toma de conciencia y expresion de demanda de las necesidades de
participacion, creacion, reflexion y recreacion (Sirvent y Brusilovsky, 1983). Tanto en
esta investigacion como en las realizadas aflos mdas tarde por Sirvent en Brasil, se
trabajaron las necesidades educativas y culturales de la poblacion partiendo de la teoria
sistétmica de las necesidades humanas (asumida también en esta tesis -ver marco
teorico-), comprendiendo su interjuego con las practicas culturales y las
representaciones de los diferentes grupos sociales. En el diagnodstico sociocultural
dirigido por Sirvent en San Pablo (1981), se realiza en este sentido una caracterizacion
de distintos aspectos de la poblacion de Campo Olimpo - Parque Arariba, combinando
el andlisis de datos demograficos, educativos, socioeconémicos y de infraestructura
urbana; como asi también de las practicas culturales en el uso del tiempo liberado. En su
andlisis cualitativo, indaga las representaciones sociales sobre el uso del tiempo, la
mujer, el hombre y la familia; sosteniendo que estas representaciones actuan como
marco de referencia para el reconocimiento de las necesidades y para las “elecciones”
de los individuos en sus vidas cotidianas. Concluye que estas representaciones sociales
pueden actuar como factores inhibidores del reconocimiento de las necesidades
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objetivas o de la realizacion de practicas favorecedoras al desarrollo humano.
Interrelacionando la investigacion accion participativa con la educacion popular, Sirvent
afirma en esta investigacion que para una transformacion social que apunte a elevar la
calidad de vida de los sectores populares, es necesario actuar sobre el conjunto de estas
representaciones sociales.

A partir de estas investigaciones comienza a formularse una trama conceptual apoyada
por la evidencia empirica que es adoptada posteriormente por el equipo UBACyT
dirigido por Sirvent y Llosa y que es asumida en esta tesis (ver capitulo de marco
teorico). Esta trama conceptual comprende a las necesidades educativas desde la
perspectiva amplia y sistémica de las necesidades humanas, al tiempo que entiende al
fenémeno educativo desde la concepciéon amplia e integral del paradigma de la
Educacion Permanente. A su vez, como fue antes mencionado, el reconocimiento y la
expresion de las necesidades educativas son entendidos como procesos complejos
donde intervienen tanto factores socioestructurales como de caracter psicosocial.

En una investigacion iniciada a mediados de los ‘80 en el barrio de Mataderos (CABA),
sobre la participacion social y la cultura popular luego de la ultima dictadura civil-
militar, Sirvent indaga (entre otros aspectos) las representaciones sociales del barrio y el
impacto de la historia del mismo en las practicas culturales y necesidades colectivas. En
esta investigacion la autora recupera de la tradicion marxista la relacion entre cultura y
clases sociales, tomando como referencia a Franz Fanon para entender a la cultura
popular como “un terreno de conflictos politicos y sociales, de resistencia o aceptacion
de un orden establecido” (Sirvent, 1999: p.109). Aqui también retoma los aportes de
Gramsci y Bourdieu para comprender conceptualmente al “sentido comin”, como parte
de una trama de dominacion que incluye la naturalizacion de los valores de la clase
dominante para el conjunto de la sociedad. Para Sirvent, siguiendo los aportes de
Bourdieu, el concepto de representacion social ayuda a comprender como un grupo
puede abandonar la resistencia a la influencia de un otro y adoptar una “imagen
especular” de su opresor, reduciendo su capacidad de pensamiento reflexivo. Se
ampliard el antecedente de Bourdieu en un proximo item.

Tomando en cuenta los aportes de Moscovici (1961), la Psicologia Social francesa y sus
propias investigaciones antecedentes en Brasil, Sirvent sefalara que las representaciones
sociales son determinadas socialmente por las condiciones sociales, politicas y
economicas que afectan de manera diferente a los individuos y grupos. Aqui incorpora
una perspectiva clasista de las representaciones sociales, afirmando que éstas pueden
actuar orientando a las personas en el mundo, como asi también inhibiendo la
elaboracion de proyectos de transformacion social. De este modo, el estudio de las RS
permitiria captar las estructuras internalizadas de creencias, valores y normas de un
grupo social sobre diversos aspectos de su vida cotidiana. Como se desarrollard en el
capitulo de Marco Teorico, Sirvent considerard a las representaciones sociales como
parte de aquellas variables psicosociales que pueden poner de manifiesto la accion
“indirecta” de las condiciones estructurales de una sociedad: “Esta accion indirecta se
da a través de una red de fendmenos culturales que orientan la conducta de los
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individuos al “elegir” los objetos en su vida cotidiana, y determinan el estilo de relacion
con dichos objetos” (op. cit.: p.115). Las representaciones sociales, en este sentido,
determinarian en parte la seleccion y valorizacién de algunos satisfactores (por sobre
otros) para la realizacion de las necesidades humanas.

Como parte de los trabajos desarrollados por este equipo UBACyT, también se
encuentra la investigacion realizada por Llosa (1996) referida al saber cotidiano de
docentes y padres; y su incidencia en la formulacion de demandas educativas. En esta
investigacion, desarrollada en la zona de La Ribera de Quilmes, Llosa considera a las
representaciones sociales como factor que afecta y condiciona la realizacion de las
préacticas culturales, pudiendo incluso inhibir el proceso de reconocimiento de
necesidades educativas y la eleccion de los satisfactores adecuados (Llosa, 1996).
Siguiendo esta perspectiva conceptual y considerando una vision amplia acerca de lo
educativo, también se encuentra el trabajo desarrollado por Santos (1999) en el area de
la salud, quien ha investigado las RS sobre el cuerpo y la sexualidad por parte de
mujeres jovenes y adultas participantes en espacios educativos en Centros de Salud de
CABA. A través del trabajo cualitativo con entrevistas, Santos ha indagado estas RS
entendiéndolas como factores intervinientes en las practicas de cuidado y en los
procesos de demanda en salud.

En lo que refiere a la educacion escolar, a lo largo de las investigaciones desarrolladas
por este equipo, se ha logrado conceptualizar una situacion educativa vivida por jovenes
y adultos caracterizada por la interrupcion de sus trayectorias escolares, antes de haber
alcanzado el nivel secundario completo. Para referirse a esta poblacion, se ha construido
el concepto de Nivel Educativo de Riesgo (Sirvent, 1997; Sirvent y Llosa, 1998; 2001;
Sirvent y Topasso, 2007; Topasso, Castafieda y Ferri, 2016) o Demanda Potencial
prioritaria por EDJA (ver desarrollo conceptual en el capitulo de marco tedrico). La
relacion entre el nivel educativo alcanzado y sus efectos en la construccion de una
demanda educativa, también se ha trabajado en diversas investigaciones en Argentina y
otros paises. En ellas, se ha reafirmado la existencia del principio de avance
acumulativo en educacion (Sirvent 1992; Belanger y Federigui 2004; Riquelme, 2010;
Sirvent y Llosa 2011, entre otros), identificando al nivel alcanzado en la Educacion
Inicial'® como el principal predictor de la insercion en instancias de EDJA a lo largo de
la vida.

Por su parte, a partir del abordaje cualitativo de las biografias educativas, se ha logrado
profundizar en la comprension de la relacion entre las trayectorias educativas y la
conformacion de sentidos y significados construidos por las personas adultas sobre si
mismas y en torno a lo educativo. Luego de una primera elaboracion de categorias
conceptuales, que buscaban dar cuenta del significado de la EDJA y de los hitos en las
decisiones tomadas por las personas jovenes y adultas referidas a la educacion (Sirvent
y Llosa 1998; Llosa 2000; Llosa, et.al., 2002), se realiz6 un estudio de casos para la

S Ver en el capitulo de Marco Teodrico la definicion del componente de la Educacion Inicial desde la
perspectiva de la Educacion Permanente.
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profundizacion en la identificacion de aspectos psicosociales involucrados. En esta linea
se encuentra la investigacion doctoral de Llosa (2010), enfocada en la comprension de
los procesos psicosociales que pueden dar cuenta de las demandas por EDJA en
personas adultas de sectores populares de Mataderos y Villa 15, con primaria
incompleta como maximo nivel educativo alcanzado. En su investigacion se destaca la
identificacién de tres procesos psicosociales que dan cuenta de la construccion de
demanda por EDJA: el reconocimiento de las aspiraciones educativas; la orientacion
hacia los espacios de EDJA como satisfactores; y la realizacion de las aspiraciones
educativas. La autora afirma que se trata de procesos psicosociales ya que en ellos se
observa el impacto y el procesamiento del orden sociohistorico a nivel del sujeto: es en
interaccion con otros y en condiciones concretas de existencia, como se ha interiorizado
y aprendido valores, normas, mandatos, representaciones sociales, formas de
relacionarse (Llosa, 2012). Aqui resulta importante destacar, como antecedente directo
de esta tesis, lo sefialado por Llosa en relacion con la orientacion hacia los espacios de
EDJA como satisfactores de las aspiraciones educativas: en la identificacion de este
espacio educativo como satisfactor, interviene una representacion del objeto (los
posibles espacios de EDJA) en interjuego con la representacion del sujeto acerca de su
vida y de si mismo, incluyendo aspectos cognitivos y afectivos construidos en
experiencias sociales a lo largo de la vida (Llosa, 2017).

En investigaciones mas recientes desarrolladas por integrantes de este equipo
UBACYT, también se ha indagado en algunos aspectos representacionales que se ponen
en juego al momento de apropiarse de las practicas y saberes escolares. En la tesis
doctoral de Kurlat (2015) referida a la construccion del sistema de escritura por parte de
personas adultas, se ha identificado en los procesos de alfabetizacion la intervencion de
aspectos psicosociales (entre ellos, representaciones sociales) que forman parte de lo
que ha conceptualizado como “marcas de ensefianza” y “marcas de exclusion”. Estas
“marcas” intervienen, también, en los procesos de construccién de demanda por EDJA:
“cuantos menos conocimientos se tienen sobre el sistema de escritura, mayores son las
posibilidades de que las personas dejen de concurrir a los espacios de alfabetizacion”
(Kurlat, 2015: p.583). De este modo, para Kurlat este circulo vicioso de la exclusion
escolar seria alimentado por representaciones de si mismos, sobre la ensefianza y el
saber referido a la escritura; donde “la vergiienza”, la “sensacion de nulidad” y la
percepcion de que “la escuela es un lugar para otros”, se vuelven constitutivos en la
discontinuidad en los espacios de alfabetizacion.

En este apartado también resulta importante dar cuenta de algunas investigaciones que,
desde otras perspectivas y equipos de investigacion, han abordado de algiin modo los
sentidos construidos en torno a la EDJA y al sujeto pedagogico de esta modalidad.
Desde una perspectiva historica, Rodriguez (1996) indagé los diferentes sentidos que ha
tenido la educacion escolar de personas jovenes y adultas en Argentina durante el siglo
XXy, particularmente, como se ha concebido a este sujeto de la educacion. Advierte
que han sido multiples y variados los sujetos que han llevado a cabo experiencias
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educativas y discursos referidos a la EDJA en el pais, constituyéndose como un campo
que ha transitado por periodos de enfrentamientos, dispersion, fragmentacion y también
consolidacion de discursos hegemodnicos por parte del Estado Nacional. En este
apartado de antecedentes, interesa especialmente destacar la sistematizacion realizada
por Rodriguez en relacion con las caracteristicas de los discursos que se fueron
constituyendo como hegemonicos; entendiendo que forman parte de los sentidos
puestos en juego tanto en la politica educativa como en la apropiacion de la misma.
Rodriguez destaca que el campo de la educacion de adultos fue adquiriendo su
especificidad vinculada a la alfabetizacion a partir de la incapacidad del sistema escolar
de lograr atraer y retener la matricula infantil. En este sentido, ya para la década del "30,
la educacion de adultos habria puesto en evidencia la imposibilidad del cumplimiento
de la “promesa fundante” de una Argentina “moderna”, “civilizada”, alfabetizada. De
este modo, la definicion del “adulto” en el sistema educativo fue distinta a su definicion
politica o juridica, estableciéndose como adulto pedagogico a las personas a partir de los
14 anos de edad. Rodriguez afirma que el adulto de la educacion, mas que ser definido
por su edad o capacidad, es un eufemismo que oculta que el destinatario es un
“marginado pedagdgico” del sistema escolar, que pertenece a sectores sociales
subordinados y que expresa una carencia. Este discurso hegemoénico sobre la educacion
de adultos, afirma Rodriguez, pone en evidencia un problema existente en otro lugar,
constituyéndose en un campo que no puede ser pensado de manera independiente de la
problemadtica del conjunto del sistema escolar y de los grupos excluidos.

En sus investigaciones mas recientes, Brusilovsky (2006) afirma que, en un sentido
similar al planteado por Rodriguez (1996), la oferta escolar de educacion de adultos
“fue resultado de los fracasos en la escolarizacion inicial, de la diferenciacidén de las
condiciones educativas de sectores sociales subalternos y tuvo un cardcter
fundamentalmente compensatorio” (Brusilovsky, 2006: p.6). En este sentido, haciendo
foco en las caracteristicas sociales del sujeto de la EDJA, Brusilovsky sefiala que esta
nominacién constituyd histéricamente un eufemismo para hacer referencia a la
educacion escolar y no escolar de adolescentes, jovenes y adultos de sectores populares.
A su vez, afirma Brusilovsky, los atributos que el sistema escolar y los docentes le
asignan a los estudiantes de las escuelas de adultos estarian vinculados a su pertenencia
social. Esto resulta de relevancia en el marco de este capitulo de antecedentes, ya que la
autora advierte que los saberes y representaciones sociales de los docentes tienen
eficacia simbolica, en la medida en que resultan orientadores de sus practicas y, en
consecuencia, de sus resultados escolares. Estos aspectos seran desarrollados mas
adelante, en el punto 2.b) de este capitulo, cuando se presente como antecedente el
trabajo de Brusilovsky y Cabrera (2012).
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2. Investigaciones que han tenido como objeto de estudio a las representaciones
sociales en el campo educativo escolar.

Si bien en el apartado anterior se presentaron algunas investigaciones que han
considerado a las representaciones sociales, éstas han sido trabajadas (junto con otras
categorias de analisis) como parte de los factores psicosociales intervinientes en los
procesos de reconocimiento de necesidades educativas y de construccion y expresion de
demandas por educacion a lo largo de la vida. Es decir, se trata de investigaciones que
han considerado a las representaciones sociales como parte de sus investigaciones, pero
sus objetos de estudio las han trascendido.

En este apartado de antecedentes se abordaran investigaciones que han focalizado su
objeto de estudio en las representaciones sociales vinculadas al campo educativo vy,
fundamentalmente, a la escuela.

Ha sido amplia la cantidad de autores que han adoptado la teoria de las representaciones
sociales (TRS) y han seguido desarrollandola y sistematizando sus aportes desde la
investigacion pionera de Serge Moscovici (1961/1979) titulada El psicoandlisis, su
imagen y su publico. En esta investigacion, Moscovici sienta las bases epistemologicas
de la TRS desde una perspectiva renovada de la Psicologia Social, haciendo énfasis en
el caracter creativo, racional, comunicacional y social del conocimiento cotidiano;
ubicando a las RS como una articulacion tedrica central para esta disciplina (ver su
desarrollo conceptual en el capitulo de marco tedrico). A partir de un marco conceptual
amplio e integrador, la TRS se ha ido desplegando y nutriendo de investigaciones que
han abordado diferentes “objetos de representacion”, construidos por distintos grupos
sociales en diversos contextos. En América Latina, el desarrollo de la TRS ha venido de
la mano de investigaciones que han abordado problematicas signadas por las
desigualdades sociales, trabajando las RS desde una perspectiva fundamentalmente
critica (Urbina Cardenas y Ovalles Rodriguez, 2018; Jodelet, 2000).

Las investigaciones dedicadas especificamente al estudio de las RS en el campo
educativo y la escuela, pueden ubicarse a partir de la década del 70 particularmente en
Francia (Gilly,1996; Jodelet, 2011). En la actualidad, pueden verse trabajos y lineas de
investigacion que se han desarrollado en paises latinoamericanos como México, Brasil y
Argentina, donde ha prevalecido el interés por el estudio de las RS de docentes sobre
sus practicas escolares. Segun Jodelet (2011), la proliferacion de investigaciones
vinculadas a las RS en el campo educativo escolar ha tenido lugar con los cambios
sociales y politicos de la segunda mitad del siglo XX, que han impactado en los
sistemas educativos. Para Gilly (1996), en tanto, este interés radica en la posibilidad de
percibir la incidencia de los factores sociales sobre los procesos educativos y en sus
resultados. Para este autor, los estudios sobre RS han favorecido a la comprension de
fendmenos como la pertenencia a los grupos sociales, las actitudes y comportamiento
frente a la escuela, la percepcion docente sobre su rol; como asi también a la
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comprension de los procesos de construccion de saberes y la comunicacion al interior de
la clase.

La gran mayoria de las investigaciones que se han podido relevar en esta tesis, tienen
como sujetos de la RS a actores que se encuentran fundamentalmente “dentro” de la
escuela: maestros, inspectores, estudiantes o familiares de los mismos, entre otros. Aqui
hay una distincion importante respecto al universo de analisis adoptado en esta tesis,
donde se ha trabajado con jovenes que ya no se encuentran en la escuela y no han
concluido el nivel secundario; es decir, que forman parte de la demanda potencial por
Educacion de Jovenes y Adultos. Por otra parte, también han sido escasos los
antecedentes encontrados de investigaciones referidas especificamente al estudio de las
RS en relacion con la escuela de jovenes y adultos.

A continuacién, se presentara una organizacion de estos antecedentes teniendo como
criterio los distintos objetos y sujetos de las RS, referidas al campo educativo escolar.
Estos antecedentes se organizan en tres apartados a) investigaciones referidas a la
relacion entre las RS y el conocimiento cientifico en ambitos educativos, b)
investigaciones referidas a las RS sobre las prdcticas escolares y sus actores; y c)
investigaciones que estudian las RS acerca de la educacion y su funcion social.
Finalmente, se incluirda un punto d) con otros estudios referidos a la produccion de
sentidos sobre la escuela, considerando las trayectorias escolares.

Si bien estas Ultimas investigaciones no trabajan estrictamente sobre las RS, si tratan
aspectos de la produccion de sentidos sobre la escuela que resultan pertinentes
considerando el objeto de estudio abordado en esta tesis.

Se presentara, por ultimo, un breve apartado e) de antecedentes que han trabajado
especificamente aspectos metodologicos para el estudio de las representaciones
sociales.

2. a) Investigaciones referidas a /a relacion entre las representaciones sociales y
el conocimiento cientifico en ambitos educativos.

La teoria de las representaciones sociales, al considerar al conocimiento como objeto de
estudio, ha establecido desde sus origenes un vinculo con el campo de la educacion
(Jodelet, 2011). Desde la investigacion desarrollada por Serge Moscovici (1961/1979)
sobre el psicoandlisis y su reapropiacion en el conocimiento cotidiano en Francia, el
autor trabaja y abre una linea de investigacion vinculada a la relacion dialéctica entre el
conocimiento cientifico y el conocimiento cotidiano, considerando transformaciones
mutuas en su didlogo. En estos procesos, Moscovici identifico una recreacion de los
saberes “eruditos” en el sentido comin de los grupos sociales, a partir de sus
representaciones, normas, creencias y valores preexistentes. Como parte de esta
problemadtica de estudio puesta en juego en el dmbito escolar, podriamos ubicar las
investigaciones que han abordado la construccion de RS sobre los contenidos
curriculares.
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A partir de la década del "70 se han realizado investigaciones vinculadas a la
“divulgacion cientifica”, la difusion de conocimientos y la “transposicion didactica” de
las ciencias, con autores como Roquelpo (1974) y Astolfi y Giordan (1974), citados por
Gilly (1996). En estas investigaciones, destaca Gilly, el énfasis estuvo puesto en los
procesos sucesivos de “descontextualizacion” y “recontextualizacion del saber: desde
su origen cientifico hasta el saber propuesto a los estudiantes; a través de la seleccion y
reorganizacion de la informacion que se traduce luego en los contenidos de ensefianza,
la definicioén de la propuesta pedagogica, la confeccion y utilizacion de manuales, etc.
En este proceso, se destaca la sucesion de representaciones sociales puestas en juego
tanto por docentes como por estudiantes; quienes abordan estos objetos de ensefianza a
partir de sus propias representaciones sociales (Gilly, 1996).

Un concepto central en esta discusion, aportado tempranamente por Moscovici (1979),
ha sido la hipétesis de la Polifasia Cognitiva, la cual plantea la coexistencia de diversos
sistemas cognitivos en las personas. Tal como sefiala Castorina (2011),
en la vida escolar coexisten los saberes escolares de las disciplinas, las
conceptualizaciones individuales y las representaciones sociales,
interactuando en el proceso de enseiianza y aprendizaje bajo las
condiciones contextuales peculiares del dispositivo y la intervencion
didactica (Castorina, 2011: p.178).

En este sentido, de acuerdo con los trabajos de Castorina, Barreiro y las investigaciones
desarrolladas por sus equipos de investigacion, las RS constituyen un obstaculo y una
condicion para el aprendizaje escolar: si bien en la polifasia cognitiva se incluyen RS
que pueden obstaculizar la aproximacion de los estudiantes a saberes disciplinares; al
mismo tiempo éstas sirven de base para la elaboracion intelectual, un marco de
interpretacion inicial para la construccion de sentido respecto a la informacion escolar y
para la construccion conceptual (Castorina, et.al., 2010). De este modo, los autores
advierten que si bien la ensefianza no puede sustituir las creencias sociales y el sentido
comun sobre la sociedad; si puede cuestionarlos, “ponerlos entre paréntesis” y permitir
que frente a ciertos problemas se adquiera una actitud critica. Este sefialamiento resulta
importante en esta tesis, para pensar el trabajo critico sobre las RS y las posibles
intervenciones educativas que busquen su problematizacion cuando éstas se conforman
como factores inhibidores para el reconocimiento y realizacion de las necesidades
educativas.

Desde el campo de la didactica en Argentina, resulta pertinente mencionar los aportes
de las investigaciones desarrolladas por Souto y equipo al momento de estudiar la clase
escolar y las situaciones de ensefianza-aprendizaje. Abordando la complejidad de su
objeto de estudio, Souto considera como uno de los componentes de la situacion de
clase, entre muchos otros, a las representaciones (conscientes e inconscientes) grupales
e individuales de docentes y estudiantes acerca del conocimiento, de la escuela, de los
otros, etc. (Souto y Mazza, 2010). Desde una “perspectiva psiquica”, apoyandose de la
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teoria psicoanalitica, se pone foco en la “vida emocional de la clase”, tomando en
cuenta diferentes aspectos como lo grupal, la relacién con el conocimiento y las
representaciones acerca de ensefiar y aprender. A su vez, Souto también considera la
llamada transposicion didéctica del conocimiento, siguiendo los trabajos de Chevallard.
Desde esta teoria, se reconoce en la escena pedagogica el interjuego de tres tipos de
conocimientos: el erudito, el que se va a ensefiar y el ensefiado. Es justamente en estos
procesos de transposicion donde también se identifica el didlogo entre el conocimiento
cotidiano y el conocimiento cientifico en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

También en Argentina, se encuentran los aportes realizados por Seidmann y equipo.
Junto con el trabajo tedrico y de compilacion de estudios referidos a las
representaciones sociales en el campo educativo (Seidmann, et.al., 2011), este equipo ha
investigado el vinculo entre RS y el conocimiento cientifico en las practicas docentes.
De este modo, Rolando y Seidmann (2013), desde un abordaje exploratorio y
cualitativo, han investigado las RS sobre la educacion sexual por parte de docentes
jovenes de nivel medio en la Provincia de Buenos Aires; centrando la preocupacion del
estudio en el vinculo entre estas RS y sus practicas. Las autoras destacan los procesos
identitarios puestos en juego en relacion con el rol docente frente a los contenidos a
ensefar, cuestion inherente en la conformacion de las RS.

En esta linea, también encontramos trabajos como los de Mazzitelli (2012), que ha
investigado las RS acerca de la Fisica, la Quimica y la docencia, puestas en juego por
estudiantes de profesorados de esas disciplinas en el nivel superior.

2. b) Investigaciones referidas a las representaciones sociales sobre las
practicas escolares y sus actores.

En este apartado se relevan investigaciones que dan cuenta de la construccion de RS
sobre las practicas escolares y los distintos vinculos entre sus actores.

Aqui se encuentra el trabajo europeo realizado por Voluzan (1975), citado por Gilly
(1996), donde estudia las RS sobre la escuela primaria por parte de inspectores.
Analizando los discursos de estos actores, sefiala Gilly, se desprende un complejo
sistema de representaciones que dan cuenta de diversas y contradictorias imagenes
sobre la infancia, los estudiantes, las relaciones maestro-alumno, los objetivos de la
escuela, los prototipos sobre el maestro, entre otros. En estas representaciones
convivirian distintas perspectivas o “modelos” ligados a corrientes pedagogicas que
coexisten en los discursos y practicas escolares: desde la concepcion de una “infancia
imperfecta” que debe ser modelada por la relacion asimétrica maestro-alumno y la
vision de una escuela selectiva y diferenciadora; hasta una “mirada humanista” que
pone al nifio como constructor y protagonista del vinculo pedagdgico, tendiendo hacia
una relaciéon mas bien colaborativa en una “escuela igualitaria” (Gilly, 1996). Algo
similar habria investigado Meyer (1978, 1981) y Mollo (1986), citados también por
Gilly (1996), pero esta vez desde la perspectiva de los maestros en relacion con la
escuela, su funcionamiento y sus propias practicas. En estos trabajos, lo que prevalece
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es el analisis sobre las resistencias de los modelos “tradicionales” o “dominantes” de
ensefianza por sobre aparentes “reformas” o perspectivas “renovadas”; dando cuenta de
la estabilidad de ciertos nticleos centrales de las RS por parte de estos actores.

Por su parte, el propio Gilly (1980) investigd las RS de los maestros sobre “los sistemas
de aprehension y percepcion” de estudiantes de la escuela “comun”, y como valoraban
(positiva o negativamente) aspectos tales como las actitudes frente al trabajo escolar, las
cualidades de “asimilacion” y “creacion”, la conformidad o no sobre las “reglas sociales
y morales de la vida escolar”, entre otros. Como parte de sus resultados, Gilly afirma
que estos maestros han ido construyendo un “retrato” sobre sus estudiantes, el cual tiene
consecuencias practicas en relacion con su valoracién y propuesta de actividades. En
estos estudios el papel de las representaciones sociales de los maestros sobre sus
estudiantes y las acciones pedagogicas que se derivan de ellas, actuarian como un factor
relevante (como “profecia autocumplida”) al momento de explicar las diferencias de
“éxito escolar”.

Sobre este punto, en sus trabajos Jodelet (2011) advierte sobre el “principio de
causalidad de la falta” (de recursos intelectuales y culturales para el aprendizaje escolar
por parte de los estudiantes) y las explicaciones vinculadas a la “teoria del don”
dedicadas al estudio de las inteligencias y su asociacién con la exclusion escolar; las
cuales asumen supuestas insuficiencias de las capacidades intelectuales de los
estudiantes. Este tipo de explicaciones, afirma Jodelet, han jugado un papel ideologico
para desplazar la responsabilidad de la exclusion escolar fuera de la relacion pedagdgica
y, especialmente, de la tarea docente.

En este campo problemaético, en relacion con la escuela “comun”, se encuentra la
investigacion desarrollada por Kaplan (1995) donde indaga las representaciones sociales
de maestros de escuelas primarias publicas de CABA, acerca de la “inteligencia
escolar” de los nifios. Estas RS se expresan en sus practicas como “modos de
adjetivacion”, que implican principios de clasificacion y calificacion, al tiempo que se
relacionan con el origen social de los estudiantes calificados. De este modo, a partir de
las entrevistas realizadas a los maestros, Kaplan identifica en ellos cinco dimensiones al
momento de evaluar la inteligencia en situacion escolar, que hacen referencia a: a) la
disciplina escolar y los habitos de trabajo, b) el interés por aprender; c) las cualidades
cognitivas académicas; d) la creatividad; e) y las condiciones socio-familiares.

Otras investigaciones que han trabajado con futuros docentes y docentes en ejercicio en
escuelas de EGB de la Provincia de Jujuy (Sagastizdbal y Heras, 2005), han investigado
sus representaciones sociales sobre los estudiantes incluyendo en el andlisis la situacion
socioeconomica de éstos y su origen “étnico-cultural” y lingiiistico. Las autoras han
analizado como estas RS influyen en las maneras de concebir la ensefianza y el
aprendizaje por parte de los docentes. Aqui las autoras entienden a la escuela como un
“sistema abierto” que es permeado por patrones ideoldgicos a partir de los cuales se
interpreta y se act@ia sobre las diferencias; dando cuenta de RS de los docentes que
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jerarquizan determinados tipos de conformacion familiar, modos de aprender y
situaciones econdémico-sociales sobre otras (Sagastizabal y Heras, 2005).

Por su parte, bajo la direccion de Silvia Brusilovsky, se han desarrollado investigaciones
que han trabajado distintos aspectos de la Educacion de Jovenes y Adultos, teniendo en
cuenta los sentidos, opiniones y también representaciones sobre la escuela y los
estudiantes por parte de docentes del nivel medio de esta modalidad. Aqui podemos
mencionar el trabajo de Brusilovsky y Cabrera (2012), donde sistematizan y
profundizan los andlisis realizados por el equipo en sus investigaciones desde principios
de la década del '90 (antes mencionado). Es interesante coémo estas investigaciones
retoman el concepto de representacion social para analizar el vinculo entre las formas
que adopta el trabajo escolar con adultos y las concepciones que tienen los docentes
sobre sus estudiantes. Las autoras destacan a la situacidon social y a la edad de los
estudiantes, como principales variables o “atributos” de consideracion por parte de los
docentes para la conformacion de sus representaciones, dando cuenta de grupos sociales
desiguales respecto al derecho a la educacion. Identifican en los docentes una ausencia
de representacion de los jovenes estudiantes como sujetos de derecho, resaltando la
condicién de sujetos individuales con ciertas caracteristicas que los hacen “poco
deseables” para la escuela de adultos. Al momento de captar las representaciones de los
docentes respecto a las trayectorias escolares de sus estudiantes, se identifican dos tipos
de representaciones: una que atribuye la interrupcion escolar a factores estructurales,
historicos y también vinculados al sistema educativo; y otro que pone énfasis en las
causas individuales de la situacion de vida y el mérito.

También bajo la direccién de Brusilovsky, Chaves (2009) ha indagado las opiniones y
representaciones de los jovenes y adultos acerca su propia trayectoria escolar y como se
explican el haber dejado la escuela “comun” y luego retomarla en escuelas de EDJA.
Utiliza la categoria de “migracion escolar” para dar cuenta de trayectorias escolares
“ndmades” que, principalmente en los jovenes, se caracterizan por una continuidad en
las entradas y salidas por el sistema escolar, sin una “desvinculaciéon” prolongada en el
tiempo. La autora utiliza el concepto de representacion social para dar cuenta de los
aspectos representacionales comunes por parte de los estudiantes y egresados en
relacion con las explicaciones causales de la interrupcion escolar. Junto con afirmar que
en los CENS predomina un estudiantado proveniente de clases “medias bajas” y de
sectores populares, identifica un “fuerte caracter neoliberal” en las explicaciones sobre
el haber dejado la escuela “comun”. Las causas expresadas por los entrevistados se
centran en aspectos individuales como la falta de motivacion, la inmadurez o dificultad
de aprendizaje, “sin tomar criticamente aspectos de las escuelas y del sistema
socioeconomico que constituyeron obstaculos para amplios grupos de poblacion
adolescente” (Chaves, 2009: p.65): tener que trabajar tempranamente o reconfigurar sus
vidas bajo prescripciones de género en relacion con las tareas de cuidado en el caso de
las madres jovenes. En este sentido, afirma la autora, estos jovenes no se autoperciben
como desfavorecidos o perjudicados por un sistema de desigualdad social, sino que
expresan mas bien una lucha personal por sobrevivir y beneficiarse del sistema escolar
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sin reclamar responsabilidad al sistema politico o educativo por su situacion escolar
(Chaves, 2009).

2. ¢) Investigaciones sobre las RS acerca de la educacion, la escolaridad y su
funcion social.

En este tercer apartado de antecedentes se agrupan aquellas investigaciones que tienen
como objeto de representacion a la educacion y, mas especificamente, a la escuela
considerando su funcidn social.

Aqui podriamos mencionar la investigacion desarrollada por Bourdieu y Passeron en
Los Herederos (1964/2009); si bien no utilizaron estrictamente el concepto de
“representacion social”, sus investigaciones marcaron de manera significativa una
perspectiva acerca de la relevancia de considerar las representaciones (colectivas) en
relacion con la funcion de la escuela. Los autores afirman que las diferentes
orientaciones que toman los estudiantes al finalizar la escuela (o algunos de sus niveles),
no se explica solo por las desigualdades econdmicas o geograficas, ni por el llamado
“éxito” o “fracaso” escolar. En estas diversas orientaciones, seflalan los autores, también
entrarian a jugar las representaciones sobre la escuela que tienen los diferentes grupos
sociales, clases y fracciones de clase. Aqui resulta importante destacar el vinculo de las
trayectorias escolares y la cultura. En Los Herederos, los autores dan cuenta de las
trayectorias escolares transitadas por los estudiantes universitarios franceses
provenientes de distintas clases sociales durante la década del ’60; deteniéndose en
aquellas “formas ocultas” de desigualdad ante la educacidon, manifestadas en su
“probabilidad de acceso” y “eleccion” de distintas disciplinas y el “retraso o
estancamiento” en sus estudios. En este analisis los autores plantean que las variaciones
en las posibilidades educativas segiin origen social, se expresan en las percepciones y
determinan una imagen sobre los estudios superiores, como futuros “imposibles”,
“posibles” o “normales” (Bourdieu y Passeron, 2009). En este sentido, entra a jugar la
creencia prdctica o habitus como principio orientador de las practicas, expectativas y
percepciones en el campo educativo. Si bien los autores situan al origen social como el
factor de diferenciacion que ejerce mayor influencia en el medio estudiantil, esto no se
debe exclusivamente a su aspecto econdmico. El habitus aparece ligado al origen social
en tanto estructura generada a partir de las experiencias anteriores y como organizador y
factor determinante de las experiencias futuras en el campo educativo.

Si bien el habitus no corresponde estrictamente al concepto de representacion social,
estas consideraciones teoricas sobre el vinculo entre trayectoria educativa y cultura
resultan interesantes para comprender las practicas de la vida cotidiana, en las cuales se
construyen y operan las representaciones sociales.

Los estudios franceses realizados por Zoberman (1972) y Paillard y Gilly (1972),
citados por Gilly (1996), también se ubican dentro de este campo problematico. Aqui
los autores indagan las distintas representaciones sobre la funcion de la escuela, su
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valoracion y las explicaciones de la exclusion escolar, comparando familias
provenientes de distintos sectores sociales. En sus resultados, los autores destacan como
familias de “sectores desfavorecidos” daban una mayor importancia a la escuela desde
una funcién vinculada a la “instruccion de saberes de base”, por sobre otras funciones
mas amplias vinculadas a la formacion cognitiva en general o a los aspectos “socio-
relacionales”. También se identifico en estas familias una adhesion al caracter selectivo
de la escuela y la reproduccion de una “ideologia meritocratica” sobre el “don”,
tendiendo a una mirada més bien conformista, incluso en detrimento de sus propios
hijos. En estas investigaciones y en las desarrolladas por Siano (1985) en torno a
familias campesinas, citado por Gilly (1996), se identifica la coexistencia de ideas
aparentemente opuestas o contradictorias, como por ejemplo la de igualdad y justicia
social junto con la justificacion de la desigualdad educativa. La presencia de esta
aparente contradiccion en el sistema de representacion, sefiala Siano, se podria entender
por su valor adaptativo para la aceptacion de la realidad desigual y selectiva de la
escolaridad, constituyéndose en “representaciones sociales auto selectivas” y
“alienantes” (Gilly, 1996: p.75). En este sentido, se identifican ciertas similitudes con
los resultados desarrollados por Bourdieu y Passeron antes citados.

En América Latina, por la cercania de su objeto de estudio y el tipo de muestra con el
que trabajan, resulta interesante destacar la investigacion de Sapiains Arrué¢ y Zuleta
Pastor (2001), quienes indagan las representaciones sociales sobre la escuela “comun”
por parte de “jovenes desescolarizados” (de entre 15 y 19 afos, a lo sumo, con primaria
completa como maximo nivel educativo alcanzado) de sectores populares urbanos en
Santiago de Chile. En esta investigacion, los autores identifican dos nucleos figurativos
presentes en las representaciones de este grupo: por una parte, la escuela aparece como
un espacio social validado (en sus formas y funciones), como también validador de los
jovenes en su rol de estudiantes. De este modo, la escuela aparece como el unico lugar
posible para obtener una “identidad juvenil positiva y reconocida”. A su vez, la
legitimidad de la escuela radicaria en considerarla como la tnica “institucion duefia de
los saberes y de los poderes necesarios para desempenar el rol educador en la sociedad”,
considerandose la institucion garante de las aspiraciones futuras. Por otra parte, como
segundo nucleo figurativo de esta RS, la escuela estaria asociada a sentimientos
negativos vinculados a los ambitos disciplinarios, instruccional e instrumental: “la
escuela se vivencia como un espacio poco gratificante en lo afectivo, inutil para lograr
un mejor presente y futuro laboral, y coartador de la expresion e iniciativa juvenil”,
reafirmando la condicion de desescolarizado (Sapiains Arrué y Zuleta Pastor, 2001:
p.5). De este modo, sefialan los autores, la escuela es vivida como un espacio que les
resulta ajeno, impropio, impuesto y al que no logran adaptarse.

Dentro de este campo problematico, se encuentran también algunos estudios
contemporaneos al trabajo de esta Tesis, enfocados en escuelas secundarias de jovenes y
adultos en Argentina. Entre ellas, la investigacion realizada por Facciola (2017), al
estudiar las RS de estudiantes y docentes acerca del aprendizaje escolar de jovenes y
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adultos. Facciola toma como muestra a estudiantes de una escuela media de adultos de
gestion social y privada en la villa 21-24 (CABA); y también a docentes y no docentes
de diversos establecimientos de la modalidad de Educacion Permanente en “contextos
vulnerabilizados™ de la zona sur de CABA. En sus resultados sefalan que, para estos
estudiantes, la RS del aprendizaje escolar esta asociada a una meta deseable a alcanzar,
con una fuerte carga positiva al ser vinculada “al desarrollo de los procesos cognitivos
que posibilitan entender, saber mas, comprender, y que implica “abrir la cabeza” y el
desarrollo de los procesos de construccion de la propia subjetividad en el espacio real y
simbdlico de la escuela” (Facciola, 2017: p.127). También se identifican factores
(mencionados por los estudiantes) que afectan el cumplimiento del aprendizaje escolar:
la imagen negativa de si mismos, “derivada de la estigmatizacion social por pertenecer a
la villa”; la situacién econdémica familiar; y las “obligaciones familiares derivadas de un
sistema economico familiar deficitario que prioriza tareas domésticas familiares por
sobre las tareas escolares”. Para la autora, estos aspectos representacionales les
permitirian a estos estudiantes comprender y explicar su realidad.

Por su parte, en la investigacion realizada por Donvito, et.al. (2017), los autores
indagaron las representaciones sociales sobre la escuela secundaria de adultos por parte
de estudiantes de esta modalidad en la ciudad de Tandil. Para ello, realizaron entrevistas
con grupos focales, centrandose en tres ejes de indagacion: los intereses, necesidades y
expectativas de los estudiantes para asistir a la escuela secundaria de adultos; sus
opiniones acerca de las matematicas estudiada en esta modalidad (linea de interés
general de este equipo de investigacion); y sus opiniones acerca de la ensefianza de este
contenido. En el trabajo citado, los autores se centran en el primer eje de indagacion,
compartiendo sus resultados en torno a las representaciones sociales de los estudiantes
acerca de la funcion social de la escuela secundaria de adultos. Desde un abordaje
cualitativo, en relacion con los intereses y expectativas de los estudiantes en torno a la
escuela secundaria de adultos, construyeron las subcategorias de “mejorar la posicion
laboral”; “reconocimiento social” y “blisqueda de conocimientos”. En relacion con la
primera subcategoria, los entrevistados hacen referencia fundamentalmente al valor del
titulo para mejorar la posicion laboral. En este sentido, los autores identifican en las
entrevistas una asociacion entre la vulnerabilidad laboral y la carencia de estudios de
nivel secundario, lo cual también es relacionado a un bajo nivel de autoestima.
Concluyen que la funcion social de la escuela secundaria de adultos, desde la
perspectiva de estos estudiantes, seria ayudar a mejorar la posicion laboral a partir de la
obtencion del titulo, desestimando los conocimientos reales o las capacidades que se
puedan obtener en la escuela. En cuanto a la segunda subcategoria, en torno al
“reconocimiento social” que para los estudiantes se obtiene al lograr el titulo
secundario, se agruparon intereses que varian entre lograr el reconocimiento por parte
de otros cercanos (“lograr ser alguien”) y un reconocimiento de ellos mismos (“concluir
algo pendiente”), impactando positivamente en la construccion de autoestima.
Finalmente, en torno a la “busqueda de conocimientos”, los estudiantes manifestaron
intereses y expectativas que se vinculan con aprender aquello que podria ser util para
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sus vidas y aspiraciones: continuar estudiando o ayudar a sus hijos en las tareas. Los
autores concluyen que estas representaciones, vinculadas a la “inutilidad del
conocimiento escolar” y a la “sobrevaloracion del titulo”, no les permitirian a los
estudiantes tomar una postura critica para analizar si la escuela se orienta a sus
expectativas o no (Donvito, et.al., 2017).

Investigando las RS sobre la educacion secundaria de la EDJA, Molina Galarza (2021)
identifico entre docentes de la modalidad de la Provincia de Mendoza, una
representacion social sobre derecho a la educacion secundaria que lo vincula al mérito y
a la igualdad de oportunidades. En este sentido, la autora advierte la necesidad de
"ampliar las bases de sustentacion y consenso” en torno a este derecho legalmente
establecido; el cual no llega a alcanzar la fuerza de la ley en las representaciones de los
actores (Galarza, 2021). Esta disonancia entre el derecho a la educacion establecido por
ley y las RS de quienes tedricamente son sujetos de este derecho, es una problematica
que también se reflexionara en la presente tesis, especialmente en el capitulo de
conclusiones.

Para concluir este apartado, resulta pertinente también mencionar la identificacion de
investigaciones que, sin abordar las representaciones sociales como objeto de estudio
especifico, han identificado elementos vinculados a ellas, como son las representaciones
individuales (con posibles anclajes en RS) y valoraciones sobre la escuela por parte de
nifios y adolescentes estudiantes (Jacinto, et. al., 1996; Caciorga, 2004).

2. d) Otros estudios referidos a la produccion de sentidos sobre la escuela,
considerando las trayectorias escolares’®.

En la indagacion de antecedentes, también se ha trabajado con investigaciones que han
abordado la problemadtica de la interrupcion escolar en relacion con la escuela desde la
perspectiva del estudio de las trayectorias escolares. Si bien no se han encontrado
trabajos que aborden especificamente la elaboraciéon de RS por parte de jovenes que
hayan interrumpido su escolaridad, si se identifican investigaciones que han analizado la
elaboracion de sentidos referidos a la escuela. Este es el caso del trabajo de Binstock y
Cerrutti (2005), quienes consideran en su investigacion a jovenes de sectores populares
de CABA. Combinando perspectivas metodoldgicas (cualitativas y cuantitativas), las
autoras hacen un trabajo comparativo entre estudiantes “asistentes” y aquellos llamados
“desertores”. Comparando las trayectorias de jovenes provenientes de distintos
contextos sociales, concluyen que son los jovenes de hogares con mayores desventajas
socioecondmicas los que “abandonan” con mayor frecuencia. Ademas, advierten que
también son mas proclives a abandonar aquellos que se han criado en hogares con un

'8 Los antecedentes que adoptan la perspectiva de las trayectorias escolares han sido abordados
considerando lo trabajado en el seminario de la Maestria en Pedagogias Criticas: Trayectoria social y
escolar: la educacién publica escolar como politica cultural (a cargo de Dra. F. Terigi y Dra. M.F. Juarros) y
los aportes de la Dra. B. Briscioli, docente de la Maestria.
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bajo capital educativo o en contextos familiares de mayor inestabilidad. También es de
destacar la dificultad encontrada en poder compatibilizar los roles de estudiante y
trabajador, identificandose una mayor frecuencia de “abandono” para quienes estan en
esta doble condicion. Por ultimo, como sefialaran también otros autores, identifican la
repitencia reiterada y el bajo desempefio escolar como factores asociados al
“abandono”. En relacién con la valoracion hecha sobre la escuela por parte de estos
jovenes, identifican una valoracion positiva vinculada a la posibilidad de adquirir
“conocimientos basicos para desenvolverse socialmente”; poder ayudar a sus hijos en
las tareas escolares; y como paso necesario para adquirir el titulo del nivel y obtener
mejores condiciones laborales.

Por su parte, las investigaciones de Baquero, Terigi, et.al. (2009) en el area
Metropolitana de Buenos Aires y de Mena Martinez, et.al. (2010) en Espafia, han
indagado sobre los sentidos generados sobre la escuela, especificamente en relacion a
como viven los jovenes el pasaje del nivel primario al secundario. Ambos estudios
coinciden en destacar la disrupcion que significa este pasaje, marcado por la dificultad
en la apropiacion de las caracteristicas especificas del nivel secundario. Desde el
contexto escolar espafiol, el trabajo de Mena Martinez, et. al. (2010) conceptualiza el
proceso de “abandono” o “desenganche” de la escuela secundaria, como un fenémeno
de “desapego hacia la institucion”. Los autores dan cuenta de algunas motivaciones del
“abandono escolar” expresado por jovenes que ya no se encuentran en el nivel: el
acercamiento a la vida laboral vinculada a la idea de “adultez”; y el inicio de vida en
pareja o el tener hijos. Junto a ello, se comparte la idea de “dejar de perder el tiempo™ al
momento de abandonar los estudios. Aparece en este sentido la idea del aburrimiento y
del querer “hacer algo util”, aunque sin desconocer la oportunidad que otorga el ambito
escolar para conocer gente nueva, hacer amistades y realizar aprendizajes significativos.

En Argentina, también desde la perspectiva de las trayectorias escolares, se encuentra el
trabajo desarrollado por Briscioli (2016) en el marco de su tesis doctoral dirigida por
Terigi, dedicada a las trayectorias escolares de estudiantes de escuelas de reingreso de la
Ciudad de Buenos Aires (escuelas secundarias dirigidas a personas entre 16 y 20 afios,
que no han asistido a la secundaria hace por lo menos dos anos). En esta investigacion,
Briscioli analiza las “condiciones de escolaridad” de este tipo de ofertas, argumentando
que las condiciones de escolarizacion de la escuela secundaria “estandar” impone
dificultades al transito por el nivel. Estas condiciones hacen relacion, por una parte, a la
“matriz organizacional tradicional” (la clasificacion y organizacion del curriculo en
asignaturas cerradas, la designacion de profesores por especialidad y la organizacion del
trabajo docente por hora catedra); y, por otra, al “régimen académico” que regula los
cursos de los estudiantes (el conjunto de regulaciones sobre la organizacion de las
actividades de los estudiantes y las exigencias a las cuales deben responder). Basandose
en investigaciones antecedentes, estos aspectos son considerados por Briscioli como
obstaculos para la expansion y universalizacion de la escuela secundaria. En este
sentido, la autora toma a las escuelas de reingreso como experiencias escolares “de baja
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escala” que varian en algunas de estas condiciones, produciendo cambios en las
trayectorias y experiencias escolares de sus estudiantes. Briscioli también analiza la
intermitencia de las trayectorias escolares en el caso de los estudiantes de escuelas de
reingreso, lo cual se traduce en prolongadas “estadias” en la escuela, considerando las
sucesivas interrupciones y veces que la retoman. Este aspecto es retomado y analizado
en la presente tesis, destacandose la persistencia en las trayectorias escolares del grupo
de jovenes entrevistados.

Desde un abordaje cualitativo, Briscioli identifica los argumentos de los estudiantes
entrevistados al momento de explicar las circunstancias del “fracaso escolar”; los cuales
refieren a problematicas familiares o personales, dificultades que imponen las nuevas
condiciones de escolarizacion para sobrellevar los cursos y la etapa vital del ingreso al
nivel secundario. En relacion con la eleccion de retomar la escolaridad a través de una
escuela de reingreso, se identifica en los estudiantes una valoracion de las caracteristicas
de la oferta: estar en turno vespertino; contar con espacio de cuidado para sus hijos;
evitar el desfasaje etario que produce la repitencia; ser una escuela que los “aloja”; y
una revalorizacion de la escuela secundaria vinculada a la nueva etapa vital en la que se
encuentran. Considerando las innovaciones presentes en estas escuelas, Briscioli
advierte igualmente un persistente “desgranamiento” y se pregunta por los limites de
este tipo de propuestas “de baja escala”, que resultan dificiles de replicar al conjunto del
sistema educativo.

Por su parte, la DINIECE public6 en el afio 2010 un informe de investigacion en torno a
las trayectorias socioeducativas de jovenes y adultos y sus experiencias con la escuela
media de adultos en Ciudad de Buenos Aires (DNIECE, 2010). En esta investigacion,
ademas de entrevistar a trabajadores de la educacion que se desempefiaban en CENS, se
entrevistd a adultos (de entre 26 y 46 afios) egresados, estudiantes y potenciales
destinatarios de ofertas educativas de esta la modalidad; analizando sus trayectorias
socioeducativas y los sentidos que le otorgaban a la escuela media de adultos. El
informe resalta el protagonismo del sujeto en torno a su propia trayectoria escolar, la
cual se entrama a otras dimensiones vitales y a los diversos significados que en ellas se
producen. A la luz de los resultados, el informe enfatiza el comprender el “alejamiento
escolar” no en términos de “abandono”, ya que los sujetos contintan un vinculo con lo
educativo a lo largo de sus vidas, persistiendo en el deseo de retomar, acercarse a
distintos espacios formativos o apostar por la escolaridad de sus hijos. Los diversos
itinerarios, sefiala el informe, contribuyen a modelar valoraciones cambiantes en torno a
las instituciones educativas, sean positivas o negativas (DINIECE, 2010). Entre quienes
lograron concluir la educacion secundaria de adultos, se identificaron experiencias
vitales ligadas a lo laboral, las responsabilidades familiares, la cercania o no respecto a
la oferta escolar elegida, que se entraman en la produccién de condiciones que
facilitaron el retorno a la escuela. Se advierte ademés que las explicaciones mas
recurrentes que dan los propios sujetos acerca del alejamiento escolar, refieren a
problemas “individuales” (como falta de capacidad, interés, migraciones, necesidad de
trabajo o formar una familia) que, en algunos casos, se van jerarquizando por sobre
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otros relatos que dan cuenta de arbitrariedades u otros procesos sociales o escolares que
pudieron incidir en las decisiones de los sujetos. Para el grupo de “los que
abandonaron” (que se encuentran sin cursar al momento de realizar la entrevista), sus
relatos dan cuenta de trayectorias con multiples acercamientos y alejamientos del
sistema escolar, incluida la modalidad de adultos. Este recorrido por multiples ofertas es
interpretado como una busqueda por aquellas que les resulten mas adecuadas. Se
expresa, en relacion con este aspecto, una disconformidad por las que proponen una
cursada a distancia o con sistema de tutorias. En este sentido, se afirma la necesidad de
cursar todos los dias con acompanamiento docente y con un grupo de estudiantes que
les resulte de apoyo. En este grupo también se identific6 como aspecto comun, el contar
con familiares con trayectorias escolares interrumpidas; otorgando un peso a los apoyos
y expectativas depositadas a la escolaridad por parte de la familia. Por otra parte, al
igual que otros grupos, se repite una valoracion positiva del conocimiento, del estudio
en si mismo, vinculado a una realizacion personal y a la posibilidad de una mayor
comprension; vinculando también el terminar la secundaria con la posibilidad de
encontrar mejores trabajos.

2. e) Antecedentes que abordan aspectos metodologicos para el estudio de las
representaciones sociales.

Para finalizar este capitulo de antecedentes, se considera importante presentar algunos
trabajos que abordan aspectos metodologicos para el estudio de las representaciones
sociales.

Estos aspectos metodologicos han sido trabajados especificamente, entre otros, por
autores como Moscovici (1979), Spink (1999), Banchs (2000), Abric (2001), Araya
Umaiia (2002), Perera Perez (2003), Petracci, et. al. (2004), Castorina y Barreiro (2010),
Fernandez (2007) y Wagner y Hayes (2011); quienes han coincidido en la necesidad del
pluralismo metodoldgico para su abordaje, combinando diversas técnicas que permitan
acceder a distintos niveles de informacion y dimensiones de la RS. En este sentido, han
destacado la existencia de distintas lineas de desarrollo o “escuelas” respecto de como
investigar las RS. Estas distintas formas de investigar no implican necesariamente una
oposicion o incompatibilidad entre si, sino que han aportado distintos niveles de analisis
de las representaciones sociales.

Por una parte, se podria destacar la linea de trabajo desarrollada por Jodelet enfatizando
los “soportes” que vehiculizan las RS: los discursos de los individuos y grupos, sus
comportamientos y practicas. En términos generales, esta corriente ha desarrollado
estrategias metodologicas que incluyen la elaboracion de instrumentos de recoleccion y
analisis de la informacion de tipo cualitativo. Por su parte, la escuela fundada por Doise
ha enfatizado el rol de la posicion de los grupos en las estructuras sociales,
privilegiando métodos estadisticos para el estudio de las RS. Autores como Banchs
(2000) y Spink (1999), distinguen a su vez dos perspectivas de las cuales emanan sus
respectivos abordajes metodologicos: por una parte, una perspectiva procesual dedicada
a la comprension de la elaboracion y transformacion de las RS, su funcionamiento y
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eficacia en la interaccion social. Segiin los autores, en esta perspectiva estan aquellos
que estudian los mecanismos sociales que intervienen en la elaboracidon cognitiva y
aquellos que analizan las propiedades estructurales de la RS, diferenciando nucleo
central y aspectos figurativos (Abric, 1984). En este enfoque también se encuentran la
mirada Psicogenética de la RS, que distingue los procesos de ontogénesis, microgénesis
y sociogénesis de las RS (Duveen y Lloyd, 2003). Por otra parte, se encontraria el
enfoque que estudia a las RS como producto, sefialando su emergencia como
pensamiento constituido y dedicando sus investigaciones en los aspectos constitutivos
de la RS: informacion, imagenes, opiniones, creencias, afectos. De acuerdo con Sipink
(1999), el analisis del contenido suele ser también complementado por la investigacion
de los factores determinantes de la estructuracion del campo de representacion.

En relacién con estas perspectivas, cabe aclarar que la presente tesis trata al objeto de
representacion (la escuela), mas bien como “producto” al pretender identificar algunos
de sus aspectos constitutivos; aunque también da cuenta de ciertos elementos
comunicativos y biogréaficos presentes en su conformacion procesual.

También se han encontrado antecedentes que dan cuenta de un ejercicio de combinacion
metodoldgica, no solo entre lo cuantitativo y cualitativo, sino también incluyendo
instancias de investigacion participativa (Sirvent, 1999; Sagastizabal y Heras Monner
Sans, 2005; Fernandez, 2009; Llosa, 2010a; Rolando y Seidmann, 2013). Algunas de
ellas han utilizado el método comparativo constante (Strauss y Corbin, 2002), dando
cuenta de su potencialidad para la construccion inductiva de categorias que permiten
identificar un nucleo central de la RS y la relacion entre distintos elementos que le dan
sentido (Campo-Redondo y Labarca Reverol, 2009; Restrepo-Ochoa, 2013, entre otros).
En el capitulo metodoldgico, se encontrard una mayor profundizacion sobre este
método, al haber sido utilizado en esta investigacion.

En la presente tesis también se asume que la indagacion a través de las biografias
educativas puede dar luz respecto las RS sobre la escuela, aportando a la comprension
de aspectos psicosociales y socioestructurales que hacen al proceso de formacion de la
RS. Este supuesto tedrico y metodoldgico se fundamenta en investigaciones realizadas
en el campo de la educacion de jovenes y adultos desde la perspectiva biografica
(Dominicé, 1985; Llosa, 2010a). Para el trabajo sobre el enfoque biografico, también
han sido considerados los supuestos epistemoldgicos y metodologicos sistematizados
por estos autores y otros como Bertaux (1980); Alheit (1995); Pineau (2008); asi como
las consideraciones metodologicas aportadas por Sautu (1999). Desde el enfoque
biografico es posible dar cuenta, a través de la narracién en primera persona, de una
historicidad y un contexto social especifico que produce y da sentido a la conformacion
y caracter de estas representaciones sociales. Las biografias educativas son asumidas, en
este sentido, como relatos que dan cuenta de un universo social vivido, representado,
significado por los sujetos sociales que las protagonizan, asumiendo una perspectiva
amplia e integral de lo educativo.
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Si bien no se han encontrado antecedentes que hayan utilizado el enfoque biografico
para el estudio especifico de las RS, a la luz de los resultados de esta tesis se considera
que éste ha sido un enfoque fértil y potente para su indagacién. En el capitulo
metodoldgico y en las conclusiones se ahondara sobre estos aspectos.

Para finalizar, considerando los distintos apartados que organizan este capitulo de
antecedentes, se podria afirmar que esta tesis se nutre y dialoga fundamentalmente con
las problematicas abordadas por las investigaciones mencionadas en el apartado 1)
correspondiente a los estudios referidos a los procesos de necesidades y demandas por
educacion de jovenes y adultos (EDJA), que han considerado los aspectos psicosociales
intervinientes. En el marco de esta problematica educativa nace el objeto problema y los
interrogantes que se abordan. A su vez, el desarrollo de esta tesis condujo a la
ampliacion de antecedentes referidos especificamente al estudio de las representaciones
sociales en el campo educativo. En este sentido, se comprende a esta investigacion
también en didlogo con las investigaciones trabajadas en el apartado 2.b) y 2.c). Sin
embargo, cabe reiterar y destacar que, hasta el momento, salvo el trabajo de Sapiains
Arrué y Zuleta Pastor (2001), no se han encontrado estudios de representaciones
sociales acerca de la escuela por parte de jovenes que se encuentren en situacion
educativa de riesgo; es decir, que tengan como sujeto de la representacion a jovenes que
ya no estén en la escuela (comun ni de jovenes y adultos) y se encuentren con la
escolaridad obligatoria incompleta (poblacién que conforma la muestra de la presente
tesis). Incluso la investigacion de Sapiains Arrué y Zuleta Pastor (2001), a diferencia de
esta tesis, trabajo en otro contexto, con jovenes de franjas etarias menores y que, a lo
sumo, habian alcanzado la primaria completa como maximo nivel educativo (no
secundaria incompleta como es el caso de esta tesis).

La vacancia de conocimiento identificada en relacion al objeto de estudio abordado en
esta investigacion, resulta interesante no solo al momento de pensar sus posibles aportes
y pertinencia (los cuales son desarrollados en el capitulo de resultados); sino también en
torno a los desafios metodologicos que implica una investigacion cualitativa de estas
caracteristicas (los cuales son trabajados en el capitulo correspondiente).

El trabajo sobre este capitulo de antecedentes ha permitido reafirmar uno de los
supuestos de anticipacion de sentido con los cuales se inicio esta investigacion: el objeto
de representacion abordado en esta tesis (la escuela), es un objeto social significativo y
significado por amplios sectores de la poblacion, presente en el discurso publico y
representado por diversos actores incluyendo aquellos jévenes que han interrumpido su
escolaridad. La problematica de las trayectorias educativas interrumpidas es extendida y
puede configurar, a nivel social, una situacion educativa de riesgo. Estudiar los aspectos
intervinientes (tales como las representaciones sociales) reviste una relevancia
académica y social, en tanto pueden afectar las acciones consecuentes.
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A su vez, se reafirma que esta tesis se sitia en un campo problematico en donde la
exclusion escolar es resultado y a su vez provoca procesos de exclusion y desigualdad
social. Por ello, la demanda potencial por EDJA vy, particularmente, aquella que no ha
concluido los procesos de escolaridad basicos, son entendidos en esta tesis como una
demanda prioritaria para ser abordada por politicas publicas integrales que potencien el
desarrollo pleno de estos derechos.

Los procesos de demanda educativa, como ha sido visto en este capitulo, han sido
escasamente abordados considerando las voces y representaciones de quienes han
quedado por fuera de la escuela. La constatacion de esta vacancia sostiene nuestros
interrogantes en cuanto al objeto problema de esta investigacion y, a su vez, abre nuevas
interrogantes al momento de pensar acciones educativas y politicas publicas para la
superacion de esta vulneracion.

Como es sefialado también por un conjunto de investigaciones relevadas, las RS
intervienen en los procesos de reconocimiento y expresion de demandas educativas,
como asi también en el reconocimiento, acercamiento y alejamiento de satisfactores de
esa necesidad. Se trata, la representacion social, de un objeto de estudio complejo, con
multiples aspectos y modos de abordaje para su construccidén tedrico-empirica. El
relevamiento de antecedentes permitid, en este sentido, dar cuenta y advertir esta
complejidad, asi como las vacancias en su estudio.

Finalmente, el trabajo sobre los antecedentes permitié considerar las trayectorias
escolares de la poblacion que transita por la EDJA, como una sucesion de “entradas” y
“salidas” por el sistema escolar; en una trama de condiciones (escolares y no escolares)
que facilitan o inhiben la permanencia y egreso de la escuela, en interaccion con las
multiples trayectorias vitales de los sujetos.
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Capitulo de Marco Teorico.

A continuacion, se definiran y desarrollaran las principales perspectivas tedricas y
herramientas conceptuales con las que he trabajado en esta tesis. Al final, se colocan los
supuestos hipotéticos que han orientado esta investigacion, derivados de este
enmarcamiento teodrico, asi como de los antecedentes.

- La teoria social critica y la perspectiva hermenéutica como base epistemologica
de esta tesis.

La dimension epistemologica de una investigacion refiere a las decisiones tomadas por
el investigador en relacion con la construccion del objeto de estudio, las preguntas, el
problema, sus objetivos; y también a la posicion tedrica desde la cual se trabaja, con qué
conceptos, con qué categorias, entre otros (Sirvent, 2007). Como primer aspecto a
considerar en este posicionamiento tedrico y en concordancia con lo trabajado en los
seminarios correspondientes a la Maestria en Pedagogias Criticas y Problematicas
Socioeducativas (FFyL-UBA), en la cual se enmarca esta tesis, ubicaré esta
investigacion en el llamado paradigma critico de las ciencias sociales (Sirvent y Rigal,
2023).

Desde este paradigma la realidad es comprendida como una totalidad social, es decir, un
todo estructurado, dialécticamente organizado y en permanente transformacion; donde
cada uno de sus componentes s6lo puede ser entendido en relacién con una trama de
elementos socioestructurales y culturales. Reconociendo que nos encontramos en una
sociedad dividida en clases sociales, el analisis critico se centra en el conflicto social
buscando denunciar las relaciones de injusticia y opresion, visibilizando la posibilidad
de transformacién y emancipacion social. De este modo, la construccion de
conocimiento critico se entiende como una herramienta para la transformacion y un
derecho a conquistar vinculado al pensamiento reflexivo, a la participacion social y a la
posibilidad de imaginar y construir nuevas realidades. Desde esta tradicion se plantea,
incluso, la posibilidad de la participacion de los propios sujetos y grupos sociales
estudiados en la construccion y validacion del conocimiento cientifico (Sirvent y Rigal,
2023; Sirvent, 2007; Llosa, 2000).

En el campo educativo, esta perspectiva permite analizar de manera compleja los
fendmenos sociales que atraviesan las relaciones pedagogicas y de poder, al mismo
tiempo que producir conocimiento que pueda facilitar la reconstruccion critica y
colectiva del lazo social, promoviendo una pedagogia para la diversidad y contra la
desigualdad (Rigal, 2011).

Considerando el abordaje y el objeto de estudio de la presente investigacion, referido al
concepto de representacion social, es importante afirmar la posibilidad de investigar y
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comprender la realidad como una estructura de significados construidos socialmente por
las personas y grupos en su vida cotidiana (Sirvent, 2007; Moscovici, 1979, entre otros).
En este sentido, el paradigma critico toma de la hermenéutica la preocupacion por
comprender el sentido de las acciones sociales tal como es atribuido por las personas y
grupos sociales; reconociendo que el llamado “sentido comun” esta atravesado por
mediaciones estructurales, econdmicas, sociales y culturales (Sirvent y Rigal, 2023). Se
trata de una forma de comprender la realidad con sus contradicciones y complejidad,
siendo tarea del investigador/a social poder integrar lo que desde el sentido comtn y la
vivencia individual resulta fragmentado.

Si bien nuestro pensamiento y lenguaje refieren a significados, desde la teoria de las
representaciones sociales estos significados no se desprenden directamente del
reconocimiento y de la informacion percibida individualmente por nuestros sentidos.
Hay un proceso social de construccion de significados en el que entran a jugar los
puntos de vista, los sistemas conceptuales previamente construidos, la ideologia y las
representaciones sociales (Moscovici y Hewstone, 1986). Estos significados sociales,
que nos preceden y que son expresados y construidos a través de las interacciones, el
lenguaje y otras précticas culturales, se ven a su vez entramados y cobran sentido
cuando son considerados los factores socioestructurales que atraviesan la vida de la
poblacion estudiada (Sirvent, 2007). De aqui el caracter psicosocial de las
representaciones, al tratarse de procesos intermedios entre lo personal-subjetivo y lo
sociocultural (Wagner y Hayes, 2011). En este sentido, en esta investigacion se asume
una perspectiva de la teoria de las representaciones sociales que considera la necesidad
de interrogarse y dar cuenta de los contextos sociales donde se producen y recrean estos
significados sociales; reconociendo en ellos las relaciones sociales y de poder existentes
entre los distintos grupos.

- Las Representaciones Sociales y las caracteristicas del sentido comun en la vida
cotidiana.

Las representaciones sociales (RS) corresponden a un concepto articulador que integra
distintos procesos sociales, afectivos y cognitivos referidos a la construccion de un
conocimiento social que se produce de manera espontanea en la interaccidon cotidiana.
Desde la teoria de las representaciones sociales (TRS), referenciada inicialmente por los
trabajos de Serge Moscovici (1961) y la psicologia social francesa, las RS son
constituidas a partir de las experiencias, conocimientos y modelos de pensamientos que
recibimos y transmitimos a través de la tradicion, la educacion y la comunicacion social
(Moscovici, 1979; Jodelet, 1991a). Se trata de un concepto integrador que da cuenta de
un fendmeno psicosocial complejo, una “totalidad significativa” que contiene diversos
elementos informativos, cognitivos, ideoldgicos, normativos, creencias, opiniones,
valores, actitudes, imagenes; que los individuos de un grupo comparten en relacion a
ellos mismos y a los fendémenos del mundo circundante (Jodelet, 1991b; Sirvent, 1999).
También da cuenta de modelos culturales, creencias generales compartidas

colectivamente y marcos de referencia sobre “lo que debe hacerse” (o no) para cada
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situacion o contexto. De este modo, la mayoria de los elementos que forman parte de las
RS contienen tanto componentes evaluativos como descriptivos (Wagner y Hayes,
2011). En este sentido, son fendmenos culturales que condicionan el reconocimiento
colectivo de necesidades, la seleccion de satisfactores y las practicas culturales de la
vida cotidiana de un grupo social (Sirvent, 1999).

Se trata de “teorias explicativas” construidas y compartidas en la vida cotidiana, que
circulan hasta volverse independientes de su situacion de origen. Mas atn, Moscovici
sefalard que se trata de “instituciones compartidas” que nos preceden y a las cuales
accedemos, formando nuevas representaciones a partir de las anteriores o contra ellas
(Markova, 2003). En tanto “teorias”, cumplen la funcién de mostrar “cémo suceden las
cosas” para entender nuestro mundo describiendo y explicando fendémenos sociales
comunes que resultan significativos para los grupos que las comparten, permitiendo
predecir y juzgar las conductas de los otros (Moscovici y Hewstone, 1986; Moscovici
en el prologo del texto de Wagner y Hayes, 2011). Explicar un fenémeno social, dice
Jodelet (1991a), es una manera de representarlo. De este modo, las RS son un “cédigo
explicativo comun” permitiendo una interpretacion, evaluacion y anticipacion del
mundo de modo semejante, aumentando asi el sentido de pertenencia al interior de los
grupos que las comparten (Santos, 2000; Castorina y Barreiro, 2010; Wagner y Hayes,
2011). Estas explicaciones se basan principalmente en la experiencia de las personas y
su conocimiento acerca de las situaciones particulares, como asi también en las
opiniones de los grupos sociales de referencia. Su validez, diran estos autores, se pone
en juego en su utilidad para la accion.

Desde la teoria de las representaciones sociales, mas que una disociacion entre el
“universo exterior” y el “universo del individuo o de los grupos”, se concibe una
interdependencia entre ambos. Las RS hacen que el mundo y la vida social sea una
construccion creativa de lo que pensamos o interpretamos, qué es o debiera ser; y no un
hecho dado (Moscovici, 1979; Jodelet, 1991a; Duveen y Lloyd, 2003). En este sentido,
resulta fértil pensar la distincion que propone Castorina y Barreiro (2010) entre lo que
es la construccion social y la realidad social: si bien la realidad social provoca y limita
la produccion de las representaciones sociales, poniendo limites a su simbolizacion; el
objeto al que se dirige la RS no es la realidad en si misma, sino su reconstruccién por
medio de la actividad simbdlica que le otorga significado, haciendo que el concepto y la
percepcion puedan ser de algin modo intercambiables al originarse reciprocamente
(Moscovici, 1979). De este modo, cuando hablamos de RS,

el objeto esta inscripto en un contexto activo, movil, puesto que, en

parte, fue concebido por la persona o la colectividad como

prolongacion de su comportamiento y solo existe para ellos en funcion

de los medios y los métodos que permiten conocerlo. (...) Pero al mismo

tiempo se constituye el sujeto porque se situa en el universo social y

material segun la organizacion que se dé o acepte de lo real

(Moscovici, 1979: p.32).
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Los objetos de representacion, a los cuales hacen referencia las RS, son fenomenos
socialmente relevantes, significativos, relacionados con aspectos que afectan
directamente a las personas y grupos sociales en sus vidas cotidianas o que irrumpen sin
que estos grupos cuenten con significados que les permitan explicarlos (Castorina y
Barreiro, 2010). Pueden referir a fendmenos naturales, sociales, psiquicos, reales o
imaginarios, que son explicados y reconstruidos simbodlicamente a través de la
representacion social (Jodelet, 1991b): se sustituye el objeto y se hace presente en la
mente; lo novedoso o inexplicable se vuelve “familiar”, atribuyéndole un caracter de
realidad y de existencia a este objeto. Por eso este objeto social, sehala Moscovici
(1979), no puede considerarse neutro o ajeno a las finalidades y juicios de un grupo,
sino que es siempre “aprehendido” asociado a ¢l y a sus intenciones. En este sentido, las
caracteristicas del sujeto y del objeto tendrdn una incidencia sobre las caracteristicas de
la representacion (Jodelet, 1991b).

Esta actividad representacional se produce a través de dos procesos interdependientes
sefalados inicialmente por Moscovici (1979): la objetivacion y el anclaje. La
objetivacion es un proceso que implica una selecciéon y descontextualizacion de
aspectos del objeto representacional, segun criterios culturales y el sistema de valores
propios de cada grupo social. Esta informacion es separada de su contexto de origen y
apropiada por el grupo, construyendo un “conjunto” o nucleo figurativo, una imagen
que estara provista de significados en su contracara simbolica (Jodelet, 1991a). A través
de su “naturalizacion”, este modelo figurativo pasard a considerarse como parte de la
realidad. El anclaje, en tanto, refiere al proceso de integracion cognitiva del objeto
representado: los nuevos elementos del saber se integran en el sistema de pensamiento
preexistente, asimilandose dentro de la red de categorias conocidas o mas familiares
(Duveen y Lloyd, 2003; Doise, 1991). De este modo, se torna “familiar”, se “hace
propio”, aquello nuevo que se busca explicar, dotandolo de significado y de un sentido
evaluativo (Jodelet, 1991a). Es interesante advertir que, si bien las personas cumplen un
papel activo en el proceso de construccién cognitiva y afectiva de la RS, éstas se
producen y recrean de manera implicita para ellos, ignorando incluso su caracter social
(Castorina y Barreiro, 2010). No obstante, al poder expresarse de manera discursiva, las
RS tienen la posibilidad de volverse conscientes (Castorina y Barreiro, 2014). De aqui
la posibilidad pedagogica de problematizarlas.

Para los grupos que producen y recrean las RS, este conocimiento cotidiano es
considerado altamente confiable debido a la credibilidad de su fuente o la evidencia de
la propia experiencia, por lo cual se le atribuye un caracter de certeza, de realidad dificil
de cuestionar. Su evidencia no se debe tanto a su correspondencia con las cosas del
mundo, sino mas bien a la relaciéon de esta creencia con la evidencia disponible y
accesible de manera directa por parte de las personas, como asi también por la evidencia
social (Wagner y Hayes, 2011). Siguiendo a estos autores, las personas validan sus
afirmaciones a través de la “comparacion social”, tomando en cuenta las opiniones
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emitidas por los grupos de referencia o de adscripcion, validando a su vez una identidad
social (Rijsman, 1983 citado por Wagner y Hayes, 2011). Esta validez sobre la RS se
da, incluso, a pesar de la presencia de opiniones divergentes provenientes de otros
grupos con “mayor estatus”.

En esta construccion representacional, Moscovici (1979) identifica tres dimensiones que
componen a la RS. La informacion esta relacionada con los conocimientos que posee el
grupo social respecto al objeto de representacion. La cantidad y calidad de la
informacion, variara seguin la pertenencia grupal e insercion social de los sujetos, sus
practicas sociales y la cercania o distancia que tengan en relaciéon con este objeto. La
actitud, en tanto, refiere a la orientacion global en relacion con el objeto de
representacion, la “toma de posicion” o un “sentimiento primario general” respecto a €I,
considerando principalmente aspectos afectivos que orientan los comportamientos hacia
este objeto. Cuando se tiene una actitud hacia un objeto, sefiala Moscovici, es porque ya
se tiene una representacion asociada a ¢l, “ya es parte de uno mismo, en un sentido”
(Markova, 2003: p.121). El campo de representacion, finalmente, refiere a una
organizacion jerarquizada de los elementos de la RS, una organizacion subyacente al
contenido en torno a un nucleo figurativo como elemento de mayor estabilidad de la RS
(Moscovici, 1979; Perera Pérez, 2003).

Se trata entonces de un conocimiento que es fundamentalmente figurativo o iconico, al
apoyarse en imagenes representativas mas que en conceptos. El “sentido comun”,
campo donde pertenece la RS, suele atribuir cualidades humanas a elementos que no lo
son y caracteristicas de seres vivos a los objetos, como asi también afirmarse en
generalizaciones y analogias excesivas (Santos, 2000), lo cual permite una orientacion
rapida y simple en la accion y toma de decisiones diarias. En este sentido, opera
seleccionando y rechazando la informaciéon que percibimos en funcion de nuestras
creencias, prejuicios y conveniencias. A partir de esta seleccion parcial de la
informacion, se tiende a su generalizacion ampliando su sentido explicativo y alejandolo
de su contexto original (Moscovici y Hewstone, 1986). Como sefialan Wagner y Hayes
(2011), el “poder de la similitud” forma parte del modo en que clasificamos a las
personas “en nuestros mundos y nuestras vidas”, incluyendo los juicios y valoraciones
que esto implica. La clasificacion de esta informacion en categorias y su relacion y
“anclaje” con las representaciones previas, lleva a que al mismo tiempo que facilita la
comunicacion al interior de un grupo social, también pueda producir divergencias entre
grupos culturalmente distintos y socialmente desiguales.

Tomando en cuenta estos aspectos, autores como Doise (1991) precisaran que lo
“consensuado” en las representaciones sociales se da porque éstas conforman principios
organizadores a partir de referencias comunes, permitiendo al mismo tiempo algunas
variaciones entre los individuos. En este sentido, mientras que los estereotipos pueden
ser consensuados al interior de un grupo, las actitudes y las opiniones pueden variar o
ser mas fluctuantes. Mas atn, desde la corriente iniciada por J.C Abric en la teoria de
las representaciones sociales, se ha identificado y conceptualizado aquello que perdura
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en la RS como su nucleo central o nucleo estructurante. Desde esta perspectiva, la RS se
estructura en torno a un nucleo que le da un sentido global y organiza los elementos
periféricos, los cuales pueden tener cierta variabilidad e individualidad permitiendo un
“margen de armonia” con las situaciones cambiantes de la vida cotidiana. Los
elementos del nucleo central se caracterizan, entonces, por una mayor estabilidad,
rigidez y consenso (Perera Pérez, 2003).

El conocimiento cotidiano, o del “sentido comuin” es un conocimiento social
fundamentalmente pragmdtico, que orienta nuestras acciones de manera efectiva en las
situaciones que enfrentamos en nuestro dia a dia. En este sentido, es un conocimiento
que posibilita pensar y tomar decisiones frente a acontecimientos en los que nos vemos
directa o indirectamente afectados, ayuddndonos a “salvaguardar la supervivencia
social” (Wagner y Hayes, 2011). Por lo mismo, sefialan estos autores, es un
conocimiento que implica una carga afectiva y emocional vinculada a nuestra relacion
con estos fendémenos sociales.

Para la investigacion de las RS en el campo educativo, estos aspectos resultan
importantes para comprender sus vinculos con las practicas educativas y los procesos de
demanda por educacion a lo largo de la vida. Como sefiala Jodelet (2011), la educacion
“estd fundada sobre valores y concepciones que definen los esquemas dominantes en los
diferentes momentos de la evolucion del sistema educativo” (Jodelet, 2011: p. 138). En
este sentido, continua Jodelet, el sistema educativo permeado por estas creencias y
valores, estaria organizado por esquemas de pensamiento que vehiculizan ideologias
que van fijando las funciones de la escuela para la sociedad; orientando sus grandes
objetivos, afectando su funcionamiento interno y provocando la construccion de
representaciones sociales sobre la escuela, el derecho educativo, las practicas
pedagdgicas, entre otros. De este modo, “las representaciones sociales, presentes bajo
una forma ideoldgica, moral y politica, ejercen influencia sobre los procedimientos de
ensefianza” (Jodelet, 2011: p.143).

Por otra parte, desde el campo de la sociologia fenomenoldgica, que ha convergido con
otras disciplinas en el estudio de la vida cotidiana, desde autores como Alfred Schutz
(1974) se ha estudiado como el pensamiento de sentido comun posibilita la construccion
de tipos de acciones e interacciones sociales. De este modo, Schutz (citado por Meccia,
2006) definird la accion como la conducta humana que se basa en un proyecto
preconcebido, anticipando la conducta futura. Lo que se proyecta y guia la accion, en
este sentido, es la imaginacion del acto ya cumplido. Lo interesante aqui, como
herramienta tedrica utilizada en esta tesis, es que para Schutz los proyectos de los actos
estan basados en el conocimiento del sentido comun, en el “conocimiento a mano” y el
acervo disponible en el momento de dicha proyeccion. En este sentido, al pensar los
motivos vinculados a la accidon, Schutz distingue dos tipos de motivos: el motivo para
definido como “el estado de cosas que serd creado para la accion futura”, es decir, el
objetivo que se quiere lograr mediante la accion; y, por otra parte, los motivos porque,
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los cuales refieren a las experiencias pasadas, las condiciones sociales, ambientales,
psicolégicas, afectivas, etc. que han llevado a actuar al sujeto de ese modo (desde su
propia perspectiva). De esta forma, para que el sujeto sea consciente del “motivo
porque” debe dejar de actuar, para poder verse asi mismo con suficiente distancia.
Como se vera en el capitulo de Resultados, esta distinciéon de motivos “porque” y “para”
resultd fértil para el analisis y coherente con el enfoque biografico adoptado en esta
tesis, especialmente para comprender aspectos importantes de las representaciones de
los jovenes sobre la escuela.

Considerando el analisis del material empirico trabajado en esta tesis y como parte de
los conceptos que nutren a la teoria de las representaciones sociales, se considera
pertinente mencionar la nociéon de identidad social reconociendo su complejidad,
amplia discusion y diversos abordajes por parte de multiples disciplinas (Nigro de
Souza Placco y Trevisan de Souza, 2011). La construccion de la identidad social se
produce en los procesos de socializacion de los individuos a través de la familia, los
grupos de pares, instituciones educativas, entre otros, teniendo un impacto en como las
personas se ven asi mismas y a los demas (Etchezahar, et.al., 2018). Esta socializacion
es producida a partir de la interaccion en un contexto social especifico, que pondra a
disposicion las categorias con las que individuos y grupos irdn construyendo los
significados con los cuales se iran reconociendo y distinguiendo de otros. Este proceso
nutre la identidad social a la vez que enriquece el autoconcepto de los individuos,
definiendo su lugar en la sociedad (Wagner y Hayes, 2011).

Para pensar las construcciones identitarias en el marco de los procesos de conformaciéon
de las representaciones sociales, en esta investigacion se ha considerado la categoria de
imagen de si mismo trabajada por Llosa (2010). Esta categoria refiere a “la imagen o
representacion que cada individuo tiene acerca de los diferentes aspectos de si y que
hacen a su identidad” (Llosa, 2010: p.97). Trayendo la tradicion tedrica de Mead
(1972), Llosa recupera el sentido de “si mismo” en su caracter reflexivo, donde el sujeto
se vuelve objeto de su propia reflexion a partir de la interaccion social y el aprendizaje
que implica la reaccidon de los demas ante él. En este sentido, se reafirma el caracter
psicosocial de la identidad social y la “imagen de si mismo”, incluso cuando
aparentemente se refiere a una individualidad. En definitiva, estos procesos identitarios
se encuentran estrechamente vinculados a la interaccion y las multiples relaciones
sociales que establecemos con los demds en un contexto sociohistorico especifico y en
articulacion con procesos institucionales, politicos y culturales (Llosa, 2010).

Tomando en cuenta la propia conformacion de las representaciones sociales, estos
procesos identitarios se ponen en juego y se constituyen grupalmente al momento de
representarse socialmente un objeto (la escuela, por ejemplo); siendo la propia
representacion social un punto de referencia identitaria para el grupo y en relacion con
otros.

En términos conceptuales, las RS forman parte de la construccion de un sentido comuin
propio de la vida cotidiana en la modernidad. Desde la Psicologia Social la vida
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cotidiana es entendida como una totalidad y un continuo de espacio, tiempo y ritmo en
el que acontece nuestra vida diaria, donde tiene lugar una rutina o reiteracion de
acciones vitales; dando lugar a los modos de vida de las personas, sus relaciones
sociales entre si y con la naturaleza, la subjetividad e historia individual, la identidad
cultural de las comunidades, como asi también la realizacion de sus necesidades
(Wagner y Hayes, 2011; Llosa, 2010; Quiroga, 2005). Precisamente, es en los procesos
de realizacion de estas necesidades humanas donde se ponen en juego distintos tipos de
conocimientos (entre ellos el cotidiano) y se producen aprendizajes y experiencias
educativas de distinto grado de formalizacion (Sirvent, et.al., 2010).

Desde la teoria de las representaciones sociales se reconoce una pluralidad de
racionalidades (por ejemplo, la cientifica y el sentido comin) que coexisten en las
personas y no necesariamente se oponen ni excluyen entre si, las cuales pueden operar y
variar en funciéon del dominio y la relacion que se tenga con ese “objeto” de
conocimiento. Se trata de la llamada “polifasia cognitiva” (Moscovici, 1976). Sobre este
punto, Santos (2000) advierte sobre la desigualdad social que condiciona esta
coexistencia de conocimientos:

los dos modelos de conocimiento, el cientifico y el cotidiano, coexisten

en los sujetos en distintas proporciones, segun las posibilidades de

acceso al primero de ellos. Y esta posibilidad guarda una relacion

directa con la pertenencia social: es menor en aquellos sectores de

menores recursos. La pobreza abarca también pobreza en la

informacion y en el acceso al conocimiento cientifico (Santos, 2000:

p.27).

Resulta importante sefialar, ademas, que la cognicion en la vida cotidiana tolera
ampliamente las contradicciones (Santos, 2000), manteniendo lo que Wagner y Hayes
llaman una “consistencia local”; es decir, la tendencia a aceptar las divergencias
siempre y cuando éstas no se evoquen de manera simultdnea frente a una misma
situacion. En ese caso, se intentard resolver superando o eliminando la contradiccion.
Para la reafirmacion de la consistencia local, basta con que las opiniones sean
consistentes y estén apoyadas con otras opiniones consideradas relevantes y de
contenido relacionado (Wagner y Hayes. 2011). Estas caracteristicas del “sentido
comun” pueden representar un desafio pedagogico al momento de ponerlo en didlogo
con el conocimiento cientifico o para la reflexion critica de la realidad.

Siguiendo a Castorina, Carrefio y Barreiro (2010), las relaciones entre estos modos de
conocer (el cientifico y el cotidiano, especificamente), se caracterizan por las tensiones
e incluso contradicciones entre si. No obstante, sefialan estos autores, esta contradiccion
puede mantenerse en su coexistencia incluso en una misma situaciéon o contexto social,
sin provocar necesariamente la construccion de una “instancia superadora”. Con el
desarrollo del concepto de polifasia cognitiva, desde la teoria de las representaciones
sociales se ha distinguido, por una parte, el “universo reificado” donde tiene lugar el
conocimiento cientifico y la ideologia; y el “universo consensual” al cual pertenecen las
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representaciones sociales. El primero se caracteriza por la biisqueda de explicaciones a
través de un método que media y crea una distancia entre los sujetos y el objeto de
conocimiento, siguiendo de manera sistematica las reglas y “logicas” de construccion de
conocimiento y validacion establecidos por la comunidad cientifica. Los conocimientos
del universo consensual, en cambio, se producen espontdineamente en la comunicacion e
interaccion social cotidiana. Se basan en la memoria colectiva, en las tradiciones, en la
escucha y reproduccion de los discursos emitidos por los medios de comunicacion, en la
experiencia compartida, en la negociacion y aceptacion mutua segiin las necesidades o
conveniencias de la situacion; de ahi su caracter consensual (Markova, 2003; Castorina
y Barreiro, 2010).

Tomando en cuenta el origen social y el dinamismo de las representaciones sociales, fue
el propio Moscovici quien distingui6 tres tipos de RS que dan cuenta de distintos grados
de consenso segun los grupos sociales y las relaciones que mantienen entre si. Definid
como representaciones hegemonicas aquellas compartidas por todos los miembros de
un grupo “altamente estructurado”, como por ejemplo una naciéon (Moscovici, 1988
citado por Banchs, et.al., 2007). Estas se caracterizan por tener un alto grado de
consenso social, aunque no necesariamente se “elija” conscientemente adoptarlas. Se
encuentran implicitas “en toda practica simbdlica o afectiva”, reafirmando los procesos
identitarios. Pese a su uniformidad, autoras como Arruda (2000) han estudiado estas
representaciones hegemonicas identificando sus transformaciones y derivaciones en
otras representaciones bajo la influencia de condiciones histdricas, politicas, sociales y
culturales. En este sentido, las representaciones hegemonicas son flexibles segin los
grupos sociales que las expresen y sus cambios van desplegandose en un tiempo
historico prolongado. En esta dindmica social, Moscovici también identifica las
representaciones sociales polémicas caracterizadas por ser originadas en la oposicion
entre distintos grupos sociales, por lo que se presentan como excluyentes entre si. Nacen
de la controversia o conflictos respecto a objetos sociales relevantes (Perera Pérez,
2003), por lo que no es una representacion compartida por toda la sociedad sino solo
por los grupos especificos que la comparten en oposicion a otros. Las RS emancipadas,
por ultimo, son aquellas representaciones que emergen de la circulacion de ideas entre
subgrupos que mantienen contacto entre si, volviéndose relativamente auténomas en
relacion con los segmentos que la producen. En este sentido, a diferencia de las
hegemonicas, estas representaciones no son uniformes para toda la sociedad.

Como se vera en el capitulo de conclusiones, esta distincion teorica entre RS ha
resultado estimulante para pensar y preguntarme sobre las posibles relaciones,
posiciones y grados de consenso que puede tener la RS sobre la escuela.

Como ya se ha sefialado, “el sujeto” de la representaciéon es tomado en las
investigaciones no como un individuo aislado, sino como parte de un grupo social
especifico con el cual comparte un modo de vida y un contexto sociocultural desde
donde se desprenden sus sistemas de conocimiento, sus significados, diversas
experiencias y emociones (Wagner y Hayes, 2011). Asi, aunque se aborde como
unidades de analisis individuales, serd mediante sus discursos o sus practicas que
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podemos llegar a conocer estas representaciones sociales grupales (Castorina y Barreiro,
2010). De aqui que los autores sefialan la importancia de entender las RS en la trama de
significaciones de una practica llevada a cabo en determinadas condiciones de vida
(Castorina y Barreiro, 2014; Pereira de S4, 1998). De este modo, se ha identificado una
doble determinacion social en las RS: una determinacién social central (macro),
vinculada a una cultura global de la sociedad en la que se inscriben los grupos sociales,
relacionada con la pertenencia a una nacidn, un pais, una cultura, que atraviesa las
representaciones; y una determinacion social lateral (micro), vinculada al grupo social
particular de pertenencia de las personas (Moscovici, 1979; Banchs, 2000; Araya
Umana, 2002). Desde una perspectiva critica para pensar el concepto de
representaciones sociales, se reconoce que en su construccion inciden las interacciones
sociales concretas y las relaciones de poder existentes entre los distintos grupos sociales
(por ejemplo, entre clases sociales o sus fracciones, géneros, grupos religiosos, etc.), en
un marco cultural e historico especifico (Jodelet, 2000; Sirvent, 1999). Al poder tomar
significados del trasfondo ideoldgico en el cual se enmarcan, distintas representaciones
sociales dan cuenta de distintas visiones del mundo en pugna por parte de los grupos
sociales, las cuales “compiten por adquirir estatus de realidad y de esa manera limitan,
excluyen y se defienden de otras realidades posibles” (Castorina y Barreiro, 2010: 17).

Considerando lo antes dicho, en esta tesis se asume que la constitucion del sentido
comun a través de las representaciones sociales no esta ajena a las relaciones de poder y
sus discursos. En este sentido, se introduce aqui el concepto de poder y sus
dimensiones. Si bien el poder también lo podemos entender en un sentido “positivo”
referido a un “poder hacer” por parte de los sectores populares, como es planteado
comunmente cuando se habla de “poder popular”, “poder organizativo” o “poder
constituyente”; aqui nos referiremos al poder que se pone en juego bajo la logica de la
dominacion, de manera relacional. Retomando el trabajo de sistematizacion realizado
por Lukes (1981) en relacion con los estudios en ciencias sociales sobre los modos en
que se ejerce el poder, Sirvent (1999) identifica tres modos o dimensiones en el
ejercicio del poder, que van desde las formas mas explicitas y directas de dominacion a
sus formas mas sutiles. Justamente, en su tercera dimension!’, el poder es ejercido en la
construccion de un sentido comun que inhibe procesos de transformacion, de
participacion y construccion de pensamiento critico. Estos aspectos serdn puestos en
juego y desarrollados a la luz de la representacion social estudiada, en el capitulo de
resultados y conclusiones.

Finalmente, como una herramienta conceptual que ha resultado fértil en esta tesis para
trabajar el contexto de produccion de la representacion social estudiada y los procesos

7 La primera dimension refiere al ejercicio del poder de manera manifiesta o explicita, a través de
decisiones y acciones efectivas acompafadas de amenazas manifiestas o latentes para su cumplimiento.
La segunda dimension, en tanto, refiere a un ejercicio del poder un poco menos manifiesto a través de
mecanismos de “no decisidon” que inhiben las demandas que pudieran amenazar el orden establecido; por
ejemplo, a través de la dilataciéon de los conflictos acompafiada por la deslegitimacion y cooptacion de
algunos lideres de los grupos que levantan estas demandas (Sirvent, 1999).
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de identidad social involucrados, se vuelve importante considerar las multiples
dimensiones de los territorios que habitan los sujetos de representacion, especialmente,
la dimension cultural o simboélica. Desde la perspectiva critica, en palabras de Torres
Carrillo (2014), la relevancia del concepto de territorio radica en

la comprension de las identidades sociales, los sentidos de pertenencia

local y regional y las practicas colectivas que despliegan las

poblaciones en los espacios que habitan (Torres Carrillo, 2014: p.3).

El concepto de Territorio, elaborado desde la teoria social critica y especialmente desde
la geografia, resulta potente al dar cuenta de multiples dimensiones que hacen a la
apropiacion y produccion de un espacio social concreto. El territorio, en este sentido, no
es solo el lugar donde se ubican las relaciones sociales: éstas lo construyen socialmente
como tal, al mismo tiempo que se ven determinadas por aspectos politicos, geograficos,
econdmicos, sociales, culturales y educativos, propios de ese territorio. A modo de
poder operar con el concepto, se definird al territorio como una totalidad, una
apropiacion social del espacio donde se “materializa la existencia humana”, un “espacio
geografico que contiene los elementos de la naturaleza y los espacios producidos por las
relaciones sociales”, en movimientos desiguales, contradictorios y conflictivos
(Fernandes Mangano, 2005: p.4). Llosa recupera esta tradicion critica para pensar los
territorios, reconociendo su caracter multidimensional y aportando la dimension
educativa de los mismos como otro elemento para su analisis. En este sentido, se
identifica en el territorio una dimension natural, vinculada a su delimitacién geogréfica,
su sostén biofisico con determinadas caracteristicas y transformaciones; una dimension
social que refiere a los actores que habitan dicho territorio, como estan compuestos los
grupos e instituciones sociales, como se articulan, cudles son las interacciones entre los
sujetos, y entre los sujetos y el entorno natural, en la busqueda de realizacion de sus
necesidades; una dimension economica, vinculada al ordenamiento de este territorio en
torno a los modos de produccion dominante, con sus principales actividades y
relaciones; una dimension politica que da cuenta de las relaciones de poder entre
diferentes grupos sociales, una dimension cultural relacionada con los aspectos
simbdlicos, socioculturales, referidos a cudal es el significado de ese territorio (el
territorio como objeto de representacion social); y la dimension educativa, referida a la
apropiacion, organizacion, modo de ordenamiento de esos territorios en torno a los
procesos de ensefanza y aprendizaje, teniendo en cuenta los tres componentes de la
Educacion Permanente (la educacion inicial, la educacion de jovenes y adultos y los
aprendizajes sociales) y sus interrelaciones (Llosa, et.al., 2023).
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- Educacion permanente y derecho a la educacion a lo largo de la vida.

Para la comprension de los fendmenos educativos, en esta investigacion se asume el
paradigma de la Educacion Permanente como marco de referencia que permite
reconocer y conceptualizar los procesos de ensefianza y aprendizajes existentes en la
sociedad, en los cuales participan las personas y grupos sociales a lo largo de toda la
vida (Sirvent, et.al., 2010; Bélanger, 2013). Desde esta perspectiva hay una
comprension integral del universo educativo, el cual incluye a la escolaridad en todos
sus niveles y modalidades y también a todas aquellas instancias donde acontecen
procesos de ensefianza y aprendizajes con diferentes grados de intencionalidad y
formalizacion; reconociendo también los aprendizajes sociales ocurridos de manera
implicita o sin una intencionalidad educativa clara. Los grados de formalizacion de los
espacios educativos refieren a: su dimension sociopolitica, en cuanto al vinculo
existente con el Estado; su dimension institucional, en cuanto al tipo de continente
institucional en el que se encuentra alojado el espacio educativo, sus objetivos y
caracteristicas organizativas; y su dimension de ensefianza-aprendizaje propiamente tal
(Sirvent, et.al., 2010).

De este modo, como una herramienta analitica que permite visibilizar la heterogeneidad
de los fendmenos educativos presentes en la sociedad, desde esta perspectiva se han
conceptualizado los tres componentes de la educacion permanente: la Educacion Inicial,
la Educacion de Jovenes y Adultos y los Aprendizajes sociales. Autores como Paul
Bélanger (2013), haciendo una lectura transversal acerca de las educaciones
permanentes estudiadas en distintos paises y Maria Teresa Sirvent, a partir de sus
investigaciones desarrolladas desde la década de los’70 sobre la situacion educativa
argentina, han aportado en sus definiciones. La Educacion Inicial, en el contexto
argentino actual, incluye fundamentalmente a todos los niveles del sistema educativo
desde el nivel inicial al superior universitario y no universitario; como asi también a
todas las experiencias educativas principalmente orientadas a las nifieces y
adolescencias. Estas propuestas educativas son desarrolladas generalmente de manera
estructurada y gradual, con una alta intencionalidad educativa en cuanto a provocar
procesos de ensenanza-aprendizaje. Estan dirigidas a “la formacion general de la
persona y los grupos en contenidos socialmente relevantes y también en actitudes,
valores y habilidades necesarias para continuar los aprendizajes a lo largo de toda la
vida” (Sirvent, et.al., 2010: p.46). Es en este sentido en que estas experiencias
educativas son consideradas “iniciales”, porque son la base para la busqueda y
apropiacion de nuevos aprendizajes a lo largo de la vida. La educacion de personas
Jovenes y Adultas (EDJA), en tanto, es definida por Bélanger como “el conjunto de
todos los procesos educativos organizados, sea cual fuere el contenido, método, y el
nivel, ya sean formales o de otro tipo, ya prolonguen o reemplacen la Educacion Inicial
(...) mediante las cuales las personas consideradas adultas por la sociedad a la que
pertenecen, desarrollan sus aptitudes, enriquecen sus conocimientos, mejoran sus
competencias técnicas o profesionales o las orientan a una nueva direccion,
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introduciendo cambios en sus actitudes o comportamientos” (Bélanger, 2013: p. 24). El
caracter historico y social del “sujeto” de este componente, llevé a Sirvent a considerar
en él, para el caso argentino, a las experiencias educativas orientadas a la poblacion de
15 afos y mas que ya no se encuentra en la escuela de la Educacion Inicial, dando
cuenta de una situacion de temprana exclusion en el sistema educativo. Sirvent y equipo
profundizan en la conceptualizacion de este componente al agregar que, junto con las
ofertas “compensatorias” para completar los niveles primarios y secundarios de la
escolaridad obligatoria, en la EDJA también se incluye al conjunto de experiencias de
ensefianza-aprendizaje vinculadas a las necesidades educativas emergentes en las
distintas areas de la vida cotidiana donde participan las personas jovenes y adultas
(Sirvent, Toubes, et.al., 2010). Por ultimo, los Aprendizajes Sociales son definidos
como aquellos aprendizajes no intencionales, inestructurados, producidos por el solo
hecho de participar y formar parte de un determinado contexto sociocultural (Sirvent,
et.al., 2010). En este sentido, los aprendizajes sociales se producen de manera implicita,
como un impacto de las interacciones sociales, de los entornos culturales e
institucionales, sin que haya una intencionalidad educativa de provocarlos. Estos
aprendizajes sociales, a su vez, conviven y se entraman con las actividades educativas
que forman parte de la Educacion Inicial y la EDJA (Bélanger, 2013).

Desde esta perspectiva, el conjunto del universo educativo no es tomado de manera
aislada, sino que se entiende en su interrelacién con otros procesos sociales y factores
socioestructurales, como asi también con los procesos psicosociales e individuales que
van construyendo las personas y grupos sociales a lo largo de la vida. En este sentido,
Bélanger (2013) ha conceptualizado las dialécticas de la educacion permanente en una
doble relacion. Por una parte, considerando las dialécticas subyacentes a la escena
educativa, se identifica una interrelacidn entre los elementos del contexto sociohistorico
(las condiciones politicas, econdmicas, sociales, sanitarias, educativas, culturales, entre
otras) con los procesos educativos que acontecen en una sociedad; los cuales pueden
impactar potenciando o inhibiendo los procesos de reconocimiento y realizacion de las
necesidades educativas individuales o grupales. En este sentido, en un contexto de
multiples pobrezas!® como en el que se ubica esta investigacion, estos impactos pueden
significar procesos de exclusion o empobrecimiento educativo para gran parte de los
sectores populares.

A su vez, Bélanger reconoce una dialéctica interna de la educacion permanente, la cual
hace referencia a la interrelacién entre las experiencias educativas y de aprendizaje
correspondientes a los tres componentes antes mencionados (Educacion Inicial,
Educacion de Jovenes y Adultos y Aprendizajes Sociales). Esta interrelacion no solo se
da si observamos, desde una mirada sincronica y socioestructural, la relacion de
potenciacion o fragmentacion entre las distintas ofertas educativas escolares y “mas alla
de la escuela”. La dialéctica interna de la educacion permanente también se puede
comprender desde una mirada diacrénica a partir de la experiencia del sujeto y su

'8 En los siguientes apartados se definira el concepto de Multiples Pobrezas (Sirvent, 1999).
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biografia educativa, considerando la interrelacion del conjunto de aprendizajes y
experiencias educativas vividas por la persona. Esta interrelacion no siempre es lineal ni
acumulativa hacia nuevas y ricas experiencias educativas; sino que también pueden
darse aprendizajes inhibitorios para la participaciéon en nuevas propuestas educativas,
conformando trayectorias educativas interrumpidas o discontinuas. En este sentido,
interesa destacar para esta tesis el llamado principio de avance acumulativo en
educacion, el cual refiere a la relacion entre el nivel educativo alcanzado y sus efectos
en la construccion de una demanda social e individual por més educacion a lo largo de
la vida. Desde este principio, estudiado y verificado por diversos autores (Sirvent 1992;
Belanger y Federigui 2004; Sirvent y Llosa 2011, entre otros), se identifica al nivel
alcanzado en la Educacién Inicial como el principal predictor de la inserciéon en
instancias de EDJA a lo largo de la vida; mientras que, en su contracara negativa, indica
la probabilidad de que quien menos educacion tiene, menos educacion demanda y se
apropia.

Por otra parte, en relacion con la dialéctica entre los aprendizajes sociales y los otros
dos componentes de la educacion permanente, en esta tesis también resulta interesante
destacar las posibles “huellas” de aprendizajes sociales que dejan las experiencias
escolares, las cuales pueden ir formando parte del conocimiento cotidiano construido en
relacioén con la escuela, como asi también sobre la imagen de si que se tenga en tanto
estudiante o aprendiz. En este sentido, estas “huellas” de aprendizaje son comprendidas
como parte de los factores psicosociales intervinientes en el complejo proceso de
reconocimiento de las necesidades educativas, como asi también del reconocimiento y
acercamiento a los satisfactores de esa necesidad. La demanda por més y mejor
educacion a lo largo de la vida es, en este sentido, también un proceso de aprendizaje
(Llosa, 2010).

Finalmente, se considera importante retomar principalmente dos de los supuestos
teoricos del paradigma de la Educacion Permanente (Sirvent, et.al., 2010), que permiten
comprender el objeto de estudio y la caracterizacion de la situacion problematica
abordada en esta investigacion. El primero de ellos refiere a la concepcion de la
educacion como una necesidad permanente y como un derecho para todos los
individuos y grupos sociales. Esto supone el deber del Estado de garantizar este derecho
tanto para el transito completo de los niveles educativos formales, como asi también
para la participacion en diversos espacios educativos “mas alla de la escuela” que
potencien el desarrollo integral del ser humano y su entorno social.

En Argentina, a partir de la Ley de Educacion Nacional (LEN) 26.206 del afio 2006,
este derecho refiere principalmente a la escolaridad y a su cumplimiento obligatorio
hasta el nivel secundario: conceptualmente, la LEN define la Educacion Permanente de
Jovenes y Adultos como una modalidad educativa “destinada a garantizar la
alfabetizacion y el cumplimiento de la obligatoriedad escolar prevista por esta ley a
quienes no la hayan completado en la edad establecida reglamentariamente, y a brindar
posibilidades de educacion a lo largo de toda la vida” (Art.46). A su vez, la LEN define
la educacion y el conocimiento como “un bien publico y un derecho personal y social,
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garantizados por el Estado” (Art.2), agregando que “el Estado nacional, las provincias y
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires tienen la responsabilidad principal e indelegable
de proveer una educacion integral, permanente y de calidad para todos/as los/as
habitantes de la Nacion, garantizando la igualdad, gratuidad y equidad en el ejercicio de
este derecho, con la participacion de las organizaciones sociales y familiares™ (Art.4).
Cabe destacar, tal como lo sefiala Feldfeber y Gluz (2011), la yuxtaposicion de sentidos
al considerar la educacion tanto como derecho social, es decir, con aspiracion universal
y teniendo al Estado como garante; al tiempo que la menciona como un derecho
personal, otorgandole un rol principal a la familia. Se trata de una formulacion
“hibrida”, como plantean Saforcada y Vasilliades (2011), aunque al mismo tiempo la
Ley refiere a “garantizar la inclusién” a través de politicas universales y garantizando
condiciones materiales para la realizacion de este derecho.

Otro supuesto del paradigma de la Educaciéon Permanente es reconocer la capacidad de
las personas y grupos para el aprendizaje y la transformacion a lo largo de toda su
existencia; lo cual supone la posibilidad cognitiva de aprender con distintos estimulos y
en diversos contextos durante toda la vida, y no tan solo en alguna etapa especifica de
ella. Este supuesto, respaldado con investigaciones y practicas educativas vinculadas a
la psicologia educacional y a las experiencias pedagogicas desarrolladas en la EDJA,
contrasta con imagenes y representaciones que centran el aprendizaje en la etapa vital
de la nifiez o la adolescencia, descalificando o inhibiendo la posibilidad de pensar a las
personas adultas como estudiantes o aprendices.

Los demds supuestos tedricos y metodologicos del paradigma de la Educacion
Permanente son: la consideracion de la experiencia vital como punto de partida para
procesos de aprendizaje continuo; el reconocimiento de la existencia de multiples
formas y recursos educativos emergentes de una sociedad, que operan en la escuela y
mas alla de ella; el supuesto de la potenciacion de los recursos educativos a través de la
constitucion de una red o trama que los articule, a través de politicas integradas e
integrales; y el reconocimiento de la importancia y la necesidad de la participacion
social en las cuestiones referidas a la educacion y democratizacion del conocimiento
(Sirvent, et.al., 2010).

-Necesidades y demandas educativas a lo largo de la vida.

En esta tesis se asume una concepcion integral y sistémica de las necesidades humanas
y, desde ahi, se comprenden las necesidades y demandas educativas de las personas y
grupos sociales. En este sentido, se retoma la conceptualizacion desarrollada por
Manfred Max-Neef y otros (1986/2013), donde se piensan las necesidades humanas en
el marco de una teoria del desarrollo en base a las aspiraciones y el protagonismo real
de las personas y los movimientos sociales. Desde esta perspectiva, todas las
necesidades humanas fundamentales son entendidas como igualmente importantes para
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la realizacion plena de la vida. Estas son: la necesidad de subsistencia, de proteccion,
afecto, entendimiento, participacion, ocio, creacion, identidad y libertad.

De este modo, las necesidades humanas son interdependientes entre si, conformando un
sistema donde se ven interrelacionadas en el proceso de su realizacion. En este marco,
se identifica en las necesidades humanas una doble condicidon existencial: si bien se
expresan como carencias, una “falta de algo”; también comprometen, motivan y
movilizan a las personas en tanto potencialidad (Max-Neef, 2013).

En el proceso de realizacion de las necesidades humanas, Max-Neef identifica una
dindmica entre necesidades y satisfactores, entendiendo que las necesidades
fundamentales son finitas y son las mismas en todas las culturas; mientras que lo que va
cambiando culturalmente y a través del tiempo son los satisfactores: las formas de vivir,
realizar, expresar estas necesidades y las posibilidades de producir o acceder a los
distintos bienes para su realizacion. Desde esta perspectiva, la satisfaccion de las
necesidades puede realizarse en tres contextos: en relacion con uno mismo, en relacion
con el grupo social y en relacién con el medio ambiente. No obstante, el autor advierte
que para el analisis de la realizacion de las necesidades no basta con examinar las
posibilidades que el medio pone a disposicion de los grupos o de las personas, sino que
también hay que tener en cuenta “en qué medida el medio reprime, tolera o estimula que
las posibilidades disponibles o dominantes sean recreadas y ensanchadas por los propios
individuos o grupos que lo componen” (Max-Neef, 2013: p.57). En este sentido, al
conceptualizar los distintos tipos de satisfactores, Max-Neef sefala que estos pueden
potenciar o inhibir la realizacidon plena de las necesidades, habiendo satisfactores de
tipo a) violadores o destructores, especialmente asociados a la necesidad de proteccion,
que son generalmente impuestos y tienen un efecto paradojal al aniquilar la posibilidad
de satisfacer ésta u otras necesidades (por ejemplo, el armamentismo o la censura frente
a la necesidad de proteccion); b) pseudo satisfactores, generalmente inducidos por la
propaganda u otro medio de persuasion, que estimulan una falsa sensacion de
satisfaccion de una necesidad pudiendo finalmente aniquilar la posibilidad de su
realizacion (por ejemplo, la democracia formal frente a la necesidad de participacion o
los estereotipos frente a la necesidad de entendimiento); c) satisfactores inhibidores,
frecuentemente convertidos en habitos, que terminan dificultando la posibilidad de
satisfacer otras necesidades (por ejemplo, el aula autoritaria frente a la necesidad de
entendimiento, inhibiendo la necesidad de participacion y creacion); d) satisfactores
singulares, generalmente institucionalizados y dirigidos a satisfacer una sola necesidad,
siendo neutros en relacion con otras (por ejemplo, el voto frente a la necesidad de
participacion); y e) los satisfactores sinérgicos, los cuales estimulan y contribuyen a la
satisfaccion simultdnea de otras necesidades (por ejemplo, la Educacion Popular frente a
la necesidad de entendimiento, estimulando la necesidad de proteccion, participacion,
creacion, identidad y libertad). Cabe sefialar que todos los ejemplos mencionados son
del propio Max-Neef (2013).
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Al considerar que las necesidades humanas son multiples, Max-Neef sugiere no hablar
de pobreza en singular sino mas bien pensar que cualquier necesidad humana
fundamental, que no es adecuadamente satisfecha, revela una pobreza humana. En este
sentido, seria mas adecuado conceptualizar las pobrezas en plural: “pobreza de
subsistencia (vinculada a la alimentacion y abrigo insuficientes); de proteccion (debido
a sistemas de salud insuficientes, a la violencia, la carrera armamentista, etc.); de
entendimiento (debido a la deficiente calidad de la educacién); de participacion (debido
a la marginacion y discriminacion de mujeres, nifilos y minorias); de identidad (debido a
la imposicidon de valores extrafios a culturas locales y regionales, emigracion forzada,
exilio politico, etc.) y asi sucesivamente” (Max-Neef, 2013: p.48). Esta perspectiva es
retomada por Sirvent (1999) bajo el concepto de contexto de multiples pobrezas, para
referirse a la presencia de un conjunto de factores inhibitorios frente una trama de
necesidades materiales y no materiales que resultan insatisfechas para una gran parte de
la poblacion. En esta trama se reconocen necesidades tanto de tipo “obvias”, como las
materiales o la necesidad de educarse; asi como también aquellas “no tan obvias”, como
la necesidad de participacion, creacion, reflexion, recreacion, autovaloracion de si y del
grupo de pertenencia. A través de sus investigaciones vinculadas a la cultura popular y
los procesos sociohistoricos vividos en Argentina en la historia reciente, Sirvent ha
conceptualizado la pobreza de proteccion o cuidado como la “internalizacién de la
violencia externa que se experimenta en la vida cotidiana” a través de mecanismos
como la amenaza, el “matonismo” y el establecimiento de “patrones de relacion social
basados en la intimidaciéon y el miedo” (Sirvent, 1999: p.120). La pobreza de
entendimiento, en tanto, refiere a los factores que dificultan el acceso a la informacion,
al conocimiento y el desarrollo del pensamiento reflexivo. Estos factores, sefiala Sirvent
(2008), se vuelven un obstaculo en la construccion de la memoria colectiva de los
sectores populares y la modificacion de visiones descalificadoras respecto del propio
grupo social. Finalmente, la pobreza politica se vincula con los factores inhibitorios a la
participacion social en organizaciones politicas o sindicales y la creacion de nuevas
formas de participacion.

Esta concepcion integral y sistémica de las necesidades humanas es recuperada por
Sirvent, Llosa y el equipo de investigacion del cual formo parte, para pensar la dindmica
entre necesidades y demandas educativas. El proceso de realizacion de una necesidad
educativa lo entendemos como un proceso complejo que va desde la existencia de una
carencia al reconocimiento de una necesidad, la busqueda de un satisfactor y la
expresion de una demanda (individual o colectiva). En este proceso se interrelacionan
aspectos socioestrucutrales (como las condiciones materiales de subsistencia, las
politicas economicas, sociales y educativas existentes), con factores psicosociales
presentes en la personas y grupos sociales (como lo son las representaciones sociales),
que pueden facilitar o inhibir la expresion y realizacion de las necesidades educativas.
En esta concepcion, se parte de una distincion entre lo que son las necesidades
subjetivas, referidas a un “estado de carencia de satisfactores sentidos y percibidos
como tales por los individuos o grupos sociales”; y las llamadas necesidades objetivas,
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las cuales existen independientemente de la conciencia que de ellas tengan las personas
afectadas (Sirvent, et.al., 2007). En este sentido, el reconocimiento o no de las
necesidades educativas (y de las demas necesidades), no es un proceso automatico ni
obvio y estd intimamente ligado a una trama de factores sociopoliticos, econdmicos y
procesos de construccion de significados que se van interrelacionando a lo largo de la
vida de las personas y los grupos sociales.

Sobre la base de esta perspectiva, Sirvent y equipo han construido una triple definicion
de las demandas por Educaciéon de Jovenes y Adultos a las cuales adscribo,
conceptualizando y distinguiendo entre la Demanda Potencial, la Demanda Efectiva y
Demanda Social (Sirvent, 1992; Sirvent, et.al., 2007). La Demanda Potencial refiere al
conjunto de poblacion de 15 afos y mas con necesidades objetivas diversas en materia
de educacion de adultos, que pueden o no concretarse a través de la insercion en alguna
de las actividades educativas existentes. La demanda potencial en educacion se ha
identificado a partir de los datos cuantitativos referidos al nivel educativo alcanzado por
la poblacion. De este modo, se ha identificado una demanda potencial prioritaria que se
encuentra en lo que conceptualmente se ha denominado situacion educativa de riesgo o
pobreza educativa. La situacion educativa de riesgo es definida como “la probabilidad
estadistica que tiene un conjunto de poblacion de quedar marginado, de distintas
maneras y diferentes grados, de la vida social, politica y economica segun el nivel de
educacion formal alcanzado, en las actuales condiciones sociopoliticas y econdmicas de
nuestro pais” (Sirvent y Topasso, 2007: p.6). Se trata de un concepto que denuncia una
injusticia social existente referida a la educacidon, que abarca una doble dimension:
cuantitativa y cualitativa. La dimension cuantitativa de la situacion educativa de riesgo
refiere, en términos operacionales, a la poblacion de 15 afios y mas que asistid y ya no
asiste a la escuela, cuyo maximo nivel educativo alcanzado es el de primaria
incompleta, primaria completa o secundaria incompleta. La dimension cualitativa, en
tanto, da cuenta de una poblacion posiblemente afectada por un analfabetismo entendido
en un sentido amplio, teniendo en cuenta la “compleja red de conocimientos que un
ciudadano necesita para analizar critica y autonomamente los hechos de su entorno
barrial, municipal, nacional e internacional” (Sirvent, et.al., 2007). En este sentido, el
concepto de situacion educativa de riesgo viene a denunciar una carencia educativa
objetiva que con urgencia debe ser satisfecha ante la posibilidad de que esta poblacion
pueda quedar marginada de la vida politica, social, econdomica y también educativa. No
se plantea una relaciéon mecénica y determinista entre el nivel educativo alcanzado y la
probabilidad o no de un futuro de marginacion (Sirvent y Llosa 2001). Mas bien se trata
de un concepto que denuncia la injusticia social que vive un sector de la poblacion en
relacion al derecho de la educacion, alertando sobre la probabilidad estadistica de verse
limitada su participacion en estos ambitos. Considerando el nivel educativo formal
alcanzado como un factor de riesgo de marginaciéon en nuestra sociedad (cuanto menor
es el nivel educativo alcanzado, mayor es este riesgo), es importante sefialar que este
factor actia en interrelacion con otros factores sociales de exclusion presentes en la
sociedad, que impactan tanto en el acceso a los bienes y servicio como asi también en la
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marginacion de los espacios de toma de decision sobre la distribucion de éstos (Sirvent,
et.al., 2007).

Como es mencionado en el capitulo de antecedentes, otras autoras también han
investigado y conceptualizado el efecto expansivo de la exclusion educativa hacia otras
esferas de la vida, como la laboral y social, reduciendo las posibilidades de una
ciudadania plena por parte de las personas en situaciéon de pobreza (Brusilovsky y
Cabrera, 2012). En cuanto al vinculo entre educacion y empleo, hay investigaciones que
incluso han distinguido grupos en situacién de desventaja relativa en el mercado de
trabajo, de acuerdo con la educacion alcanzada. En este sentido, Riquelme (2010) ha
identificado en el andlisis de la poblacion econdémicamente activa, que se ha producido
una expulsion de los menos educados del mercado laboral, al mismo tiempo que se ve
una tendencia a la elevacion del nivel educativo formal de los trabajadores. De aqui que
se ha considerado que el grupo de trabajadores en riesgo laboral debe incluir también a
aquellos con secundario incompleto y superior incompleto (Riquelme, 2010).

Por otra parte, la relacion entre el nivel educativo alcanzado y sus efectos en la
construccion de una demanda social e individual por mas educacion a lo largo de la
vida, también ha sido mencionada por diversas investigaciones que han reafirmado la
existencia del principio de avance acumulativo en educacion antes mencionado (Sirvent
1992; Belanger y Federigui 2004; Sirvent y Llosa 2011).

Cabe recordar que en esta tesis se ha trabajado, precisamente, con un grupo de jovenes
de CABA que forman parte de la poblacion en situacion educativa de riesgo, que se
encuentran con la secundaria incompleta como maximo nivel educativo alcanzado y, al
momento de realizarse las entrevistas, no estaban cursando en ninguna oferta de EDJA
para la culminacion de este nivel.

La Demanda Efectiva, en tanto, refiere a aquellas aspiraciones educativas que se
traducen de manera concreta en alguna de las instancias destinadas a jovenes y adultos
en un momento determinado, identificandose a partir de los datos referidos a la
matricula en establecimientos de EDJA. Finalmente, la Demanda Social da cuenta de
una expresion organizada y colectiva de necesidades y reivindicaciones que los
miembros de un grupo social buscan implementar a través de decisiones institucionales
y/o publicas (Sirvent, et.al., 2007).

En relacion con esta tesis, centrada en el estudio de las representaciones sociales sobre
la escuela, interesa destacar el lugar que ocupa la perspectiva psicosocial para la
comprension de este proceso de reconocimiento y expresion de necesidades y demandas
por EDJA. Como fue antes sefialado, lejos de caracterizarse como una serie de pasos
automaticos, lineales o acumulativos, afirmamos que se trata de un proceso complejo,
que puede tener avances y retrocesos, rodeos, donde también estdn involucrados
diversos aprendizajes que pueden inhibir o potenciarlo. En este sentido, es importante
sefalar que no todas las carencias objetivas en educacion se transforman en demandas
efectivas (Sirvent, et.al., 2007).
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La perspectiva psicosocial refiere al “andlisis del procesamiento de los aspectos
estructurales (que incluyen cuestiones politicas, econémicas, etc.) de un determinado
contexto sociohistérico, en las representaciones de los sujetos y grupos sociales sobre la
realidad” (Sirvent, et.al., 2007: p.11). Esto incluye, particularmente, las maneras de ver
y pensar las carencias y los satisfactores por parte de los sujetos sociales afectados.
Desde una perspectiva de la psicologia social critica, incluso, se ha sefialado a la
dialéctica entre necesidad-satisfaccion como constitutiva de la subjetividad de un sujeto,
la cual emerge a partir del vinculo social establecido con un otro-contexto vincular en
busqueda de la satisfaccion de sus necesidades:
resuelve la contradiccion necesidad-satisfaccion, el objeto se inscribe en el sujeto,
configurando su interioridad (...) Es en el escenario vincular, en la relacion con el otro,
donde el sujeto de la necesidad, en la accion de satisfacerla en una experiencia social, se

. en esa experiencia, en la que se

transforma en un sujeto de la representacion, de las significaciones sociales, sujeto
humano” (Quiroga, 1985: p. 40-41).

En el analisis sobre los factores psicosociales involucrados en los procesos de expresion
de necesidades y demandas por EDJA, se puede prestar especial atencion a las
representaciones sociales y saberes cotidianos producidos y compartidos por los grupos
sociales frente a los fendmenos educativos. Estos aspectos estan presentes en los tres
procesos psicosociales identificados por Llosa (2010a): a) el reconocimiento de las
aspiraciones educativas, referido al reconocimiento de ciertos intereses y necesidades
educativas propias que se entraman con la realizacion de otras necesidades personales o
colectivas; b) la orientacion hacia los espacios de EDJA como satisfactores de las
aspiraciones educativas, partiendo de su identificacion donde se ponen en juego la
representacion del objeto (la escuela de adultos, por ejemplo) y de si mismo, incluyendo
aspectos cognitivos y afectivos construidos en experiencias sociales pasadas; vy,
finalmente, ¢) la realizacion de las aspiraciones educativas a través de la EDJA, donde
estd involucrada la toma de decisiones referidas al acceso o no al espacio de EDJA
(Llosa, 2010a; 2017). Llosa advierte que estos procesos psicosociales son, a su vez,
comprendidos a la luz de aspectos facilitadores o inhibidores que actian como
condiciones de esta construccion de demandas educativas: las condiciones del contexto
barrial y regional; las condiciones del entorno vincular, familiar y ampliado, y las
condiciones propias del entorno vital.

Finalmente se considera importante destacar los tipos de procesos de construccion de
demanda por EDJA conceptualizados por Llosa (2010 a y b); los cuales se consideran
relevantes para esta tesis como herramienta de andlisis pertinente para comprender la
situacion educativa del grupo de jovenes con el que se trabajo. Estos son: a) Procesos
de Demanda Potencial Subjetiva: referidas a las situaciones en las que se manifiesta una
aspiracion educativa, ya sea como necesidad y/o interés reconocido por continuar
aprendiendo y estudiando; b) Procesos de Demanda Potencial Subjetiva con
Orientacion hacia un Satisfactor: cuando no so6lo se reconoce una aspiracion educativa
sino ademas se identifica a algin espacio de EDJA como satisfactor y se manifiesta
algiin modo de busqueda de dicho satisfactor; ¢) Procesos de Demanda Efectivizada (o
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Efectiva) Trunca: cuando la necesidad reconocida se traduce efectivamente en el
encuentro y el acceso a un determinado espacio de EDJA identificado como satisfactor
(se efectiviza la demanda) y se comienza la inclusion en dicho espacio, pero la
continuidad se interrumpe; y d) Procesos de Demanda Efectivizada (o Efectiva)
Culminada: cuando la necesidad reconocida se traduce efectivamente en el encuentro y
el acceso a un determinado espacio de EDJA identificado como satisfactor (se efectiviza
la demanda) y se puede continuar y completar la inclusion en dicho espacio de EDJA
(Llosa, 2010a: p.305).

-Enfoque biografico y biografias educativas.

Como herramienta para la indagacién y comprension de las representaciones sociales
sobre la escuela (“comin” y de EDJA), en esta tesis se ha asumido el enfoque
biografico, en tanto consistente con nuestra perspectiva tedrica acerca de la existencia
de experiencias y de necesidades educativas a lo largo de toda la vida. Para ello, se
retoman los aportes teoricos realizados por autores como Bertaux (1999) y Sautu
(1999); y de Dominicé (1985), Alheit y Dausien (2008), Llosa (2010a, 2014, 2017) y
Delory-Momberger, (2014) para trabajar particularmente la perspectiva de las biografias
educativas, considerando sus aportes epistemoldgicos y de conceptos clave.

En términos teodricos, la perspectiva biografica se ha entendido en esta tesis como la
posibilidad de comprender a las representaciones sociales a partir de los significados
que le otorgan los jovenes del grupo a sus propias experiencias de vida, las cuales van
configurando su relacion con el objeto representado. Desde esta perspectiva, el analisis
sobre lo biografico no refiere inicamente al individuo y sus procesos subjetivos, sino
que éste es ubicado y comprendido en su contexto social, cultural y en relacion con los
factores socioestructurales e historicos en los que se encuentra (Bertaux, 1999).

Considerando los distintos sentidos otorgados por el sujeto a las experiencias y sucesos
acontecidos en su vida, desde el enfoque biografico se ha conceptualizado los llamados
puntos de inflexion. De acuerdo con Denzin, estos puntos de inflexién constituyen
marcas objetivas y subjetivas que impactan profundamente en las vidas de las personas,
afectando a varias de sus trayectorias y conformando nuevos escenarios de vida. A
partir de estos puntos de inflexion, se reorientan actividades provocando nuevas
experiencias que pueden producir significativos aprendizajes sociales (Llosa 2017),
viéndose también afectadas sus visiones e interpretaciones sobre la realidad vivida y
proyectada (Sautu, 1999). Estos puntos de inflexion pueden tener un caracter historico,
como pueden ser las crisis econdmicas, politicas o, pensando en la actualidad,
sanitarias; o un caracter mas bien personal, originados a partir de cambios en los ciclos
de vida de las personas en el ambito familiar, migratorio o laboral, entre otros (Sautu,
1999). Llosa hace referencia a estos puntos de inflexion como marcadores de etapas,
dando comienzo o fin a los marcos vitales que dan sentido y desde donde se inscriben,

en este caso, los procesos de demandas por educacion: “El marco vital incluye asi al
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conjunto de los trayectos de las diferentes trayectorias de vida, asi como los aspectos del
entorno vital que caracterizan los principales rasgos de la vida cotidiana en el transcurso
de tiempo delimitado por los momentos de inflexion™ (Llosa, 2017: p.78). Sobre este
punto, un aspecto importante del analisis biografico es que, si bien se puede analizar
cada trayectoria de vida, como por ejemplo en relacion al trabajo, la familia o la
educacion; hay que tener en cuenta que estas trayectorias se van condicionando
mutuamente (Bertaux, 1999), impactando sobre la toma de decisiones, la realizacion de
las necesidades humanas y las posibilidades de (y como) transitar y significar las
distintas instituciones sociales en las que se participa.

En el campo de la Educacion de Jovenes y Adultos, la perspectiva de las biografias
educativas ha asumido una mirada amplia y diacrénica sobre lo educativo (Llosa, 2017),
confluyendo con el paradigma de la educacion permanente asumido en esta tesis.
Dominicé (1985), uno de los referentes pioneros de esta perspectiva, ha considerado a la
vida misma como un espacio donde se desarrolla y se da sentido a la educacion y sus
momentos; entendiendo el proceso formativo de las personas como una confluencia de
procesos especificos que se integran, refuerzan e influencian los unos con los otros. Hay
aqui un sentido de globalidad y dinamismo de los procesos educativos acontecidos a lo
largo de la vida, los cuales las biografias educativas pueden poner de manifiesto. De
este modo, el concepto de biografia educativa supone considerar a “las multiples
experiencias de formacion por las cuales un sujeto ha transitado a lo largo de su vida,
atendiendo a la totalidad de las fuentes y estimulos educativos y a la articulacion entre
los aprendizajes formales y las experiencias de vida” (Llosa, 2014: p.15). En el anélisis
y en la misma narracion biogréfica, lo educativo incluye e integra a las experiencias de
la vida cotidiana que “han dejado huella”, a los episodios de transicion y crisis que se
dan a lo largo de la vida, a las experiencias educativas con mayor grado de
formalizacion y también aquellos aprendizajes sociales producidos de manera mas
implicita. Se asume una sinergia entre los distintos estimulos educativos y modos de
aprendizaje, los cuales nos pueden ir condicionando y disponiendo frente a nuevos
aprendizajes y experiencias.

Como parte de estos aprendizajes, Alheit y Dausien (2008) conceptualizan como
aprendizajes biogrdficos a aquellos que son construidos a partir de la reelaboracion,
organizacion y vinculacion de los saberes y experiencias con la biografia individual y su
inscripcion historica. Se trata de aprendizajes que son producidos por medio de la
“biografizacion” de la experiencia (Alheit y Dausien, 2008; Delory-Momberger, 2014),
a través de la cual los individuos “metabolizan” y se apropian de estos saberes a la vez
que se van dando procesos subjetivos de reconocimiento de si.

Aqui resulta importante detenerse en la nocion de experiencia y su papel en estos
aprendizajes, identificando el caracter psicosocial de estos procesos al constituirse de
una manera biograficamente personal y, a su vez, social: “los procesos reflexivos de
aprendizaje no se desarrollan solamente de manera interna al individuo, sino que
dependen de la comunicacion y de la interaccion con otros o, dicho de otro modo, de la
relacion con un contexto social” (Alheit y Dausien, 2008: p.41). Para esta perspectiva,
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la experiencia es construida a partir de la apropiacion de lo vivido a través de la
capacidad de “biografiar” estas situaciones y acontecimientos, dandole sentido y forma,
convirtiéndolos en “recursos experienciales” (Delory-Momberger, 2014). Sin embargo,
estos “recursos experienciales” no se construyen exclusivamente en base a experiencias
vividas “personal y originariamente”, sino que gran parte de estos recursos tienen un
origen social y son transmitidos y apropiados socialmente a través de los
comportamientos, la narracion de saberes y de situaciones vividas por otros y por medio
de las instituciones socializadoras (Delory-Momberger, 2014). Esta apropiacién del
relato de la experiencia del otro, la llamada “heterobiografia”, se trata de un proceso
singular y activo que se ancla en las expectativas, proyectos e intereses de quien lo
recibe, lograndose su comprension y reconstruccion siempre en relacion con las propias
experiencias vividas. A partir de estos procesos, se va constituyendo una “reserva de
saberes biograficos” que se aprenden de manera implicita asimilando los distintos
“componentes del mundo social” y que van constituyendo “esquemas” de experiencia y
de accion que se encuentran disponibles para su evocacion y actualizacion frente a las
exigencias de la vida cotidiana. Es, entonces, a través de la biograficidad y esta
“estructura de conocimientos”, como nos apropiamos singularmente de las nuevas
experiencias, configurando nuestra “aprehension del presente y del porvenir”: “los
saberes tipificados componen lo que somos capaces de categorizar e integrar (o no), lo
que percibimos y lo que nos ocurre; de acoger y de reconocer la experiencia “familiar”,
“idéntica”, “andloga”, “nueva”, “extrafia”, etcétera” (Delory-Momberger, 2014: p.700).
Como se vera en el capitulo de resultados, estas herramientas conceptuales resultan
estimulantes para analizar la conformacién y los componentes de la representacion
social estudiada en esta investigacion.

Supuestos de anticipacion de sentido que han orientado esta Tesis.

Considerando lo antes mencionado, las investigaciones antecedentes y las herramientas
conceptuales desarrolladas en este capitulo, se estima pertinente dar cuenta de los
supuestos de anticipacion de sentido que han orientado esta tesis y que articulan una
trama de perspectivas teoricas:

-Se asume la elaboracién conceptual de Sirvent y equipo respecto a una perspectiva
amplia e integral de lo educativo, reconociendo la existencia de multiples formas y
recursos educativos emergentes en una sociedad, que operan en y mas alla de la escuela.
Desde esta perspectiva de la Educacion Permanente, se adscribe a concebir a la
educacion como una necesidad y como un derecho a lo largo de toda la vida para todas
las personas y grupos sociales.

-Se asume como un derecho de las personas y de los grupos sociales el anhelar, actuar
por y defender la realizacion de todas sus necesidades (entre ellas las educativas) para
lograr una vida digna, integra y participativa en los contextos donde viven.
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-Se asume que la demanda potencial por educacion de jovenes y adultos es producto de
un entramado complejo de factores socioestructurales y psicosociales intervinientes; que
lo constituyen como un fendémeno social y educativo posible de ser estudiado y
comprendido desde las pedagogias criticas.

-La situacion de pobreza educativa es entendida como una caracteristica del contexto
actual, vivida por un gran porcentaje de la poblacion de los sectores populares del pais.
El compromiso social como investigador, en este sentido, se asume en el trabajo de
construccion de conocimiento cientifico critico que aporte a la denuncia y
transformacion de esta realidad social injusta.

-Se asume a las representaciones sociales como parte de los factores psicosociales
intervinientes en los procesos de demanda por educacién a lo largo de la vida (Sirvent,
1992; Llosa 2010). El carécter eficaz de las representaciones sociales, en términos de
orientar las conductas y decisiones de las personas (Moscovici, 1979; Jodelet, 1991a),
me hacen suponer que las representaciones sociales referidas a la escuela generan
efectos practicos en las personas respecto a sus experiencias educativas. A partir de los
antecedentes del equipo UBACyT del cual formo parte, pienso a las representaciones
sociales como posibles factores inhibidores o facilitadores para la construccion y
expresion de demandas educativas.

-Adoptando la perspectiva de las biografias educativas se asume que es posible dar
cuenta, a través de la narracidon en primera persona, de una historicidad y un contexto
social especifico que produce y da sentido a la conformacién y caracter de la
representacion social sobre la escuela, expresada por el grupo de jévenes con el que se
trabajo.

-Considerando la dimension cognitiva de las representaciones sociales (al tratarse de
conocimientos y “teorias explicativas” del sentido comun), se asume la potencialidad de
la accion educativa para su objetivacion y andlisis critico por parte del investigador
junto con la poblacién estudiada.
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Capitulo de Metodologia.

En este capitulo se presentan las principales decisiones metodologicas adoptadas en esta
investigacion, las cuales permitieron ir construyendo el conocimiento cientifico que
concluyd en la tesis central’®. En un primer momento se expondran las decisiones
vinculadas a las dimensiones del proceso metodologico (Sirvent, 2007)
correspondientes a la estrategia general: como se investigd, la logica adoptada en
funcién del objeto problema y los objetivos, la seleccion del universo y unidades de
analisis, entre otros aspectos. A continuacion, se describiran las técnicas de obtencion y
andlisis de la informacion empirica adoptadas en coherencia con la estrategia general.
Para finalizar, se incluye un apartado correspondiente a la historia natural de esta
investigacion, considerando que este registro forma parte del proceso de validacion del
conocimiento cientifico construido (Sirvent, et.al., 2012).

El objeto de estudio de esta tesis refiere a la representacion social sobre la escuela por
parte de jovenes de sectores populares de Villa 15 (CABA) en situacion educativa de
riesgo, a la luz de sus biografias educativas. Tal como se menciond en la introduccion,
el trabajo tedrico empirico ha conducido a considerar tanto la escuela comin como la de
jovenes y adultos.

El objeto problema es: ;Qué representacion social sobre la escuela tienen los jovenes
de sectores populares de Villa 15 en situacion educativa de riesgo, con secundario
incompleto como maximo nivel educativo alcanzado? y ;De qué manera se podria
relacionar esta representacion social con la situacion educativa en la que se encuentran
estos jovenes?

En cuanto a los objetivos de la investigacion, estos son:

Objetivos de generacion de conocimientos:

-Identificar aspectos representacionales sobre la escuela por parte de jovenes de sectores
populares de Villa 15 en situacion educativa de riesgo, con secundario incompleto como
maximo nivel educativo alcanzado.

-Comprender posibles relaciones entre esta representacion social sobre la escuela y la
situacion educativa en la que se encuentran estos jovenes.

-Construir una trama de categorias tedricas que permita dar cuenta de la representacion
social estudiada.

A su vez, como objetivo orientado a la accion, es de interés aportar conocimientos que
puedan sustentar la elaboracion de acciones educativas, propuestas institucionales y
politicas, orientadas a fortalecer el derecho a la educacion a lo largo de la vida.

19 Parte importante de estos aspectos han sido trabajados en distintos talleres y seminarios de la Maestria
en la cual se enmarca esta tesis. Especialmente el Taller de Tesis | (tutor: Alejandro Vassiliades), Taller de
Tesis Il (Tutora: Barbara Briscioli) y en el Seminario de Investigacion en Educacién a cargo de Graciela
Morgade y Jésica Baez.
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Las representaciones sociales constituyen un objeto de estudio posible de abordar desde
distintas perspectivas metodologicas, por lo cual resulta relevante explicitar el modo en
que fueron definidas y abordadas en esta investigacion en tanto objeto de estudio.
Conceptualmente, como fue desarrollado en el capitulo de marco teodrico, las
representaciones sociales corresponden a una forma particular que tienen los grupos
sociales de explicar e interpretar los fendmenos significativos que acontecen o afectan
su vida cotidiana; pudiendo orientar sus decisiones, comportamientos y acciones
(Moscovici, 1979; Jodelet, 1991a). Tienen un dinamismo y una historicidad de acuerdo
con la situacion social de los grupos y su relacion con el objeto representado (Castorina
y Barreiro, 2010); y se expresan a través de sus acciones y discursos. En este sentido, es
tarea del investigador construir o articular la representacion social en términos teoricos,
a partir del analisis hermenéutico de sus manifestaciones.

En esta investigacion, en tanto objeto de estudio, la representacion social fue trabajada
metodoldgicamente mas bien como “producto” (representacion instituida) y no como
“proceso” (representacion instituyente), al pretender identificar, describir y comprender
algunos de sus aspectos constitutivos. Esto es consistente con la definicion del objeto
problema y los objetivos que se propone esta investigacion. Si bien en los resultados de
esta tesis también se da cuenta de ciertos elementos comunicativos que forman parte de
su elaboracion social, el foco de estudio no esta puesto en su proceso genético (Duveen
y Lloyd, 2003), sino més bien en una primera exploracion que pueda dar cuenta de sus
principales elementos figurativos, cognitivos y actitudinales comprendidos en su
contexto sociocultural. En este sentido, el objeto de esta investigacion fue definido y
trabajado metodologicamente considerando la triada (Castorina y Barreiro, 2014)
compuesta por el objeto de la representacion (la escuela), los sujetos de la misma (el
grupo de jovenes de villa 15 en situacion educativa de riesgo) y el contexto social,
cultural y educativo en el marco del cual se produce esta representacion social.

Como parte de las decisiones metodologicas adoptadas, a continuacion se fundamentara
la delimitacion del grupo social sujeto de la representacion social estudiada. Como fue
desarrollado en el capitulo de introduccion, considerando las franjas etarias censales y el
nivel escolar que mayor porcentaje concentra el nivel educativo de riesgo en CABA
(segiin los datos del Censo Nacional 2010 disponibles al momento de iniciar esta
investigacion); se definio trabajar con jovenes de 15 a 24 afios que no se encontraran
cursando la escuela y tuvieran secundario incompleto como maximo nivel educativo
alcanzado. Analizando la distribucioén del nivel educativo de riesgo segiin comunas de
CABA, inicialmente se defini6 trabajar con la poblacion de los barrios de Villa 15 y
Mataderos, los cuales forman parte de las comunas mdas afectadas por la pobreza
educativa (comunas 8 y 9 respectivamente). Una vez iniciada la investigacion, a través
de la observacion sistematica de estos dos barrios, se notaron diferencias importantes en
cuanto a su infraestructura, ofertas educativas, urbanizacion, entre otros aspectos. Esto
hizo pensar en que podrian existir divergencias en la construccion identitaria y la
representacion social sobre la escuela. Se decidido entonces trabajar solo con la
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poblacion de Villa 15, considerando las posibilidades de encuentro con estos jovenes y,
fundamentalmente, de profundizar el andlisis en torno a un grupo social especifico,
participe de un contexto sociocultural comlin y con caracteristicas sociales similares,
como se vera en el capitulo de resultados.

La escuela, en tanto objeto de la representacion social, fue construida teéricamente y
analizada a partir de los referentes empiricos que hacen referencia a la escuela “comun”
y a la escuela de personas jovenes y adultas (EDJA). Para ello, se considerd
principalmente el discurso de los jovenes entrevistados; la oferta escolar existente en
CABA y particularmente en Villa 15; y también los discursos sociales y politicos
referidos a la escuela, los cuales hacen al trasfondo comunicacional en el cual se
produce esta representacion social.

El contexto se trabajo desde el concepto de territorio dando cuenta de sus multiples
dimensiones econdémicas, geograficas, educativas, sociales, culturales, entre otras. De
este modo, su indagacion implico la utilizacion de distintas técnicas de relevamiento de
la informacion (detalladas en los proximos parrafos). El contexto comunicativo
cotidiano del grupo de jovenes, compuesto por sus entornos mas cercanos, también fue
considerado para su analisis.

En todo el proceso de investigacion, estos tres elementos (sujetos-objeto de
representacion-contexto) fueron considerados como parte de una misma trama desde la
cual se pudo indagar e interpretar la representacion social estudiada, situandola y
comprendiéndola en el escenario sociohistorico en que se expresa.

De acuerdo con las preguntas y objetivos planteados, se adoptd un abordaje
metodologico de tipo cualitativo o de generacion conceptual (Taylor y Bogdan,
1990; Sirvent, et. al, 2012), a efectos de comprender dicha representacion social desde
los significados compartidos por el grupo de jovenes con el que se trabajé y en el
entramado sociohistorico y cultural en el que se produce. Se asumi6 el Método
Comparativo Constante o Teoria Fundamentada (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y
Corbin, 2002) como marco metodoldgico para producir un conocimiento cientifico
nuevo, que parta de un proceso inductivo tendiente a describir e interpretar los “marcos
de sentido” elaborados y expresados por estos jovenes en relacion con “la escuela”.
Desde esta perspectiva metodologica se suele trabajar con pocos casos para profundizar
en el significado que la poblacion le otorga al hecho social (Sirvent, 2007), haciendo
énfasis en la fertilidad tedrica que pueda producir la elaboracion de categorias y un
esquema conceptual que las integre; con la posibilidad de que los resultados puedan
servir como referencia para pensar casos o situaciones problemadticas similares, sin
pretension de alcanzar una representacion estadistica para su validacion (Sirvent, et.al,
2012).

Teniendo en cuenta la delimitacion del objeto-problema de esta investigacion, el
universo de analisis se definid6 como el conjunto de jovenes de villa 15 (CABA) en
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situacion educativa de riesgo con secundario incompleto como maximo nivel educativo
alcanzado. Las unidades de analisis, en tanto, son cada uno de los jovenes de Villa 15
(CABA) en situacion educativa de riesgo, con secundario incompleto como maximo
nivel educativo alcanzado. Se trata de una unidad de analisis individual, considerandola
parte de un grupo social que produce y manifiesta la representacion social. En este
sentido, cada uno de los jovenes entrevistados no son comprendidos como un individuo
aislado, sino como parte de un grupo social especifico con el cual se comparte un modo
de vida y un contexto sociocultural, desde donde se desprenden sus sistemas de
conocimiento, experiencias y emociones (Wagner y Hayes, 2011). Desde esta
perspectiva, los sujetos pueden constituir las “unidades de andlisis” entendiendo que se
van apropiando de los conocimientos elaborados socialmente (Castorina y Barreiro
2010).

La eleccion de las primeras unidades de andlisis se inicid través de un muestreo
intencional de caracter abierto (Strauss y Corbin, 2002) siguiendo algunos criterios
teoricos para su seleccion: que se trate de poblacion de 15 a 24 afos de edad
considerando la fundamentacion censal antes dicha; que sea de Villa 15 (CABA); con
secundario incompleto como maximo nivel educativo alcanzado; que los jovenes no
estuvieran cursando en ninguna oferta escolar y que, entre la Gltima vez que cursaron la
escuela y la entrevista, haya transcurrido un periodo de tiempo suficiente para poder
reflexionar sobre la propia experiencia educativa y lo acontecido hasta la actualidad. En
coherencia con el abordaje metodoldgico adoptado, el muestreo abierto permite estar
disponible como investigador a toda persona, lugar y situacion que pudiera ofrecer la
mayor oportunidad de descubrimiento posible; sin “buscar” de antemano un sentido o
posicionamiento particular de las personas frente al objeto de representacion. En este
sentido, este muestreo inicial habilito la emergencia de un material empirico que
enriquecid un primer momento de andlisis para la construccion de las categorias
iniciales. En esta investigacion, este tipo de muestreo pudo ser orientado inicialmente a
partir de la informacion entregada por referentes barriales para luego ir conformando la
muestra. Para ello, fue utilizada la técnica de la “bola de nieve” (Taylor y Bogdan,
1990), la cual permitié conocer a informantes que, a su vez, me fueron presentando a
otros.

A medida en que se fue avanzando en el proceso de andlisis y en la construccion de
categorias, se trabajo con un muestreo teorico (Glasser y Strauss, 1967) a fin de ir
potenciando el proceso de comparacion y distincion del material empirico relevado. En
este sentido, se trabajo con unidades de analisis que provenian de distintos “contactos”,
lo cual permitié indagar en importantes aspectos analizados en las primeras entrevistas,
con jovenes que no se conocian entre si. En la estrategia del muestreo cualitativo, mas
que el numero de casos estudiados, lo relevante es el potencial de cada caso para el
desarrollo de la comprension teorica del objeto de estudio (Taylor y Bogdan, 1990).

Como se verd en el capitulo de resultados, tanto los criterios utilizados para la seleccion
de la muestra como la identificacion de aspectos identitarios vinculados a la
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representacion social estudiada; hizo pensar en la posibilidad de entender teéricamente a
esta muestra como un grupo social “sujeto” de esta representacion social.

Las técnicas de relevamiento de la informacién empirica fueron elegidas en funcion
de la perspectiva epistemologica y metodologica adoptada para el abordaje del objeto de
estudio. Se trabajo con observaciones sistematicas del contexto barrial y observaciones
participantes en organizaciones y actividades educativas y recreativas en las que
participaban jévenes de villa 15. Las observaciones participantes consisten en la
interaccion social entre el investigador y los informantes en sus entornos, durante la cual
se recogen datos de modo sistematico y no intrusivo (Taylor y Bogdan, 1990);
implicandose en las actividades concernientes a la situacion social a estudiar,
observando a fondo dicha situacion (Valles, 1999). También se realizé un trabajo
exploratorio sobre el contexto barrial a través de la busqueda de informacion en fuentes
secundarias, como informes de organismos estatales en relacion a los aspectos
socioeconomicos de villa 15 y la Comuna 8; y datos estadisticos vinculados a la oferta y
situacion educativa de la poblacion. El analisis de estos datos forma parte de lo
trabajado en el capitulo de resultados en torno a las dimensiones del territorio.

A su vez, se decidio realizar entrevistas semi estructuradas a informantes claves, lideres
institucionales, coordinadores de grupos juveniles y educadores, para profundizar aun
mas en la caracterizacion del contexto y la identificacion de posibles entrevistados a
través de la técnica de la “bola de nieve”. La entrevista semi estructurada es una técnica
interrogativa dirigida a la comprension de las perspectivas que tienen los informantes
respecto de sus vidas, experiencias y situaciones tal como las piensan y expresan en sus
palabras (Castaneda y Llosa, 2017). Se caracterizaron entonces por ser flexibles y
dindmicas posibilitando, tal como sefialan Taylor y Bogdan (1990), una aproximacion
gradual al foco de interés.

A partir de este trabajo, se disefid una guia de entrevista®® con preguntas abiertas para la
realizacion de entrevistas biogrdficas a los jovenes de la muestra. Esta guia tuvo por
objetivo indagar en torno a los aspectos representacionales referidos a la escuela a la luz
de sus biografias educativas, estimulando la reflexion sobre la experiencia formativa y
sus vivencias escolares; relevando los sentidos y posicionamientos afectivos,
actitudinales y cognitivos en torno al objeto de representacion. Considerando la
perspectiva metodologica adoptada, esta guia de entrevista se utiliz6 de manera flexible
de acuerdo a la dinamica y logica en que se fue desarrollando cada situacion de
entrevista, y no necesariamente siguiendo su secuencia original (Castafieda y Llosa,
2017). De este modo, se realizaron entrevistas biograficas individuales y también en
parejas.

La entrevista semiestructurada de cardcter biografica o narrativa (Bertaux, 1997)
implica, por parte del investigador, ponerse en el lugar del pensamiento de los sujetos
entrevistados considerando el espacio social que éstos ocupan (Bourdieu, 1993); para

20 Esta guia se encuentra adjunta en el apartado de anexos de esta tesis: anexo n°1.
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desde alli escuchar y comprender los significados expresados por las personas acerca de
sus vidas. En este sentido, resulté importante mantener una “neutralidad” que permitiera
la escucha, por sobre los prejuicios, teorias o ideas previas que se puedan tener como
investigador. Al mismo tiempo, resultd necesario trabajar en torno a la “implicacion”
del investigador en relacion con el vinculo subjetivo que se pueda generar con los
sujetos y la situacion problematica investigada. Es esta implicacion la que habilita el
“ponerse en el lugar” de los entrevistados, por lo que también forma parte del proceso
de construccion de conocimiento y fue trabajada de manera sistematica a través de los
procedimientos aplicados en la recoleccién y analisis de la informacion empirica
(Strauss y Corbin, 2002; Sirvent et.al, 2012).

Por medio de la entrevista biografica o narrativa se puede acceder a un relato de vida, a
una narracion biografica acotada al tema que se esta estudiando, a través de la cual se
expresa un universo social vivido, representado, significado por los sujetos sociales que
la protagonizan (Bertaux, 1997; Kornblit, 2004).

Aqui interesa destacar el caracter doblemente “educativo” del trabajo con las biografias
educativas asumido en esta tesis. Por una parte, lo “educativo” hace alusion a que se
trata precisamente de relatos de vida que refieren a las multiples experiencias educativas
de las personas a lo largo de su vida, entramadas con sus distintas trayectorias vitales en
un contexto socio historico particular. Y, por otra parte, también refieren a la posibilidad
de que el relato biografico, en tanto “lugar de balance o sintesis”, pueda devenir en
relatos de vida reflexivos, criticos, que permitan una toma de conciencia critica frente a
la experiencia vivida, como parte de un proceso formativo para practicas
transformadoras (Dominicé, 1985; Llosa, 2010). La narracién biografica se constituye,
en este sentido, en un “instrumento analitico que puede obrar como mediacion entre la
historia individual y la historia social, entre el campo psicologico y el social”
(Ferrarotii, 1986 citado en Llosa, 2010b: p.3). Da cuenta de un universo social vivido,
representado, significado por los sujetos sociales que las protagonizan, trascendiendo lo
descriptivo. Implica, por parte de la persona que narra, una seleccidn, interpretacion y
evaluacion de la realidad, de sus recuerdos, experiencias y situaciones en las que
participd directa o indirectamente a lo largo de su vida junto con otras personas (Sautu,
1999). Se asume que en esta narracion biografica se expresan, también, las
representaciones sociales; con toda la historia y carga valorativa que los sujetos del
grupo logran expresar en relacion al vinculo que han construido (como grupo social)
con el objeto de representacion.

En un primer momento, la entrevista biografica estuvo dirigida a que la persona cuente
su historia educativa a partir de una pregunta abierta y general, para luego retomar al
final (o en algin momento oportuno) los puntos que se consideraron importante
profundizar. En esta investigacion, cada entrevista biografica inicid con la siguiente
pregunta: ;Como ha sido tu experiencia en la escuela? ;Qué recuerdos tienes de la
escuela? A partir de esta pregunta inicial, se fueron desarrollando relatos biograficos
que desbordaron lo estrictamente escolar para dar cuenta de un entramado complejo de
diversas trayectorias atravesadas por determinantes socioeconémicos y culturales. Este

65



abordaje posibilité una aproximacion comprensiva sobre la representacion social
estudiada, en tanto trama de significaciones elaboradas en determinadas condiciones de
la vida social (Castorina y Barreiro, 2014; Pereira de S4, 1998).

Es importante sefalar que el relato de vida se estructura en una base diacrénica
(Bertaux, 1997) en la cual van ocurriendo los hechos sociales, decisiones, escenas
significativas, etc., en un contexto socio historico que va impactando de alguna manera
a estas biografias y va siendo expresado en la narracion. Ya que la narracion del
entrevistado puede ir dando rodeos en torno a lo temporal, es tarea del investigador
reconstruir en el proceso de analisis, esa estructura diacronica. Considerando el objeto
problema trabajado, esta reconstruccion de la secuencia temporal fue apoyada por la
elaboracion de un cuadro de trayectorias, en donde se fueron sefialando los principales
rasgos de las trayectorias laborales, migratorias, familiares y educativas de cada joven
entrevistado®! con su respectiva ubicacion en tiempo y espacio.

En total y considerando el trabajo previo a la decision de focalizarme en Villa 15, se
realizaron once observaciones participantes en espacios sociocomunitarios donde
participaban jévenes de Mataderos y Villa 15; nueve entrevistas semi estructuradas a
informantes claves de Villa 15; y siete entrevistas narrativas biograficas a jovenes de
Villa 15 en situacion educativa de riesgo con secundaria incompleta como maximo nivel
educativo alcanzado. Ademas, se realizaron observaciones sistematicas del entorno
barrial cada vez que se fue a Villa 15 y Mataderos. Todas las entrevistas fueron
grabadas en audio (acompafiadas de un registro escrito realizado en el momento) y
luego transcritas. La transcripcion de las entrevistas biograficas ha sido utilizada tanto
en el proceso de andlisis para la comparacion y distincion de sus fragmentos; como asi
también en la escritura de los resultados, para ilustrar o fundamentar empiricamente las
categorias o aspectos conceptuales emergentes del analisis.

Este abordaje metodoldgico requiere de un registro denso y exhaustivo del material
empirico. Para ello, tanto en las observaciones como para las entrevistas, se realizaron
registros a tres columnas®* diferenciando observables, comentarios y analisis. Este tipo
de registro ha permitido trabajar de manera diferenciada lo que es, por una parte, la
descripcion de lo observado y escuchado a través de las entrevistas y observaciones
sistematicas; respecto a lo que fueron mis comentarios, dudas y sentires durante el
trabajo de campo. En la tercera columna del registro, se ha trabajado el anélisis
propiamente dicho, a través de la construccion de categorias referidas a la primera y
segunda columna. Esto permitio incluir en el proceso de analisis la subjetividad del
investigador (expresada en la segunda columna) y la implicacion puesta en juego en el
proceso de investigacion, a fin de objetivar estos aspectos entramandolos de manera

21 Este cuadro de trayectorias fue pensado a partir de lo trabajado en el Seminario “Trayectoria social y
escolar: La educacion publica como politica cultural” a cargo de la profesora Flavia Terigi, de la Maestria
en Educacion. Pedagogias criticas y problematicas socioeducativas (FFyL-UBA). El mismo se encuentra
como documento anexo de esta tesis: anexo n°2.

22 Como documento anexo a esta tesis, se encuentra un ejemplo de registro a tres columnas utilizado:
anexo n°3.
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critica con los significados expresados por las personas investigadas (Monteverde,
2006).

El analisis de la informacion se trabajoé en coherencia con el Método Comparativo
Constante (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 2002; Monteverde, 2006). Como
fue sefialado anteriormente, este método consiste en un conjunto sistematico de
procedimientos que permiten desarrollar teoria comprensiva sobre el fendmeno
estudiado, derivada inductivamente a partir del relevamiento y andlisis de la
informacioén empirica. Para ello, se ha trabajado en torno a la comparacion constante del
material empirico, construyendo categorias que se han ido integrando en niveles
crecientes de abstraccion; tendiendo a un proceso gradual de generalizacion,
delimitacion y saturacion tedrica. Una vez que las primeras categorias mas cercanas al
material empirico comenzaron a acumularse a través de un proceso de “codificacion
abierta” (ver anexo n°4), se inicid el proceso de agruparlas o categorizarlas bajo
términos explicativos mas abstractos. En este proceso se ha puesto en juego la relacion
entre categorias y subcategorias de acuerdo con sus propiedades y dimensiones a través
de la “codificacion axial”.

Desde esta “doble hermenéutica”, donde el investigador interpreta los sentidos con los
que los sujetos significan su mundo social, se han ido construyendo gradualmente un
conjunto de categorias emergentes a partir del proceso alternado entre la obtencion de
informacion empirica y su respectivo andlisis. En coherencia con esta logica de
construccion de conocimiento, ha sido el analisis el que impulso la recoleccion de datos
con apertura y flexibilidad frente a la escucha de lo que las personas tenian para decir.
En este sentido, si bien se iniciod la investigacion con un marco tedrico general y algunos
supuestos de anticipacion de sentido que orientaron la problematizacion del objeto de
estudio y la formulacion de las primeras preguntas; en el desarrollo de esta tesis se
estuvo abierto a su revision y ampliacion, considerando lo que el material empirico y su
analisis iba produciendo.

Avanzado el proceso de andlisis, se elabord una ficha para cada categoria construida
(ver anexo n°5). Utilizdndola como herramienta de trabajo, en cada ficha se
transcribieron todos los referentes empiricos correspondientes a su categoria. Aqui
también fui anotando posibles relaciones con otras categorias y algunas preguntas que
fueron estimulando el trabajo de integracion conceptual, desarrollado de manera
narrativa a través de memos o documentos de trabajo.

Con esta légica y procedimientos metodologicos se avanzo en el trabajo sistematico de
comparacion de categorias, creciendo en el grado de abstraccién y comprension hasta la
identificacion de una trama de relaciones entre las mismas; lo cual permitié dar cuenta
de los principales aspectos de la representacion social estudiada. El proceso de
integracion de categorias es denominado en este método como “codificacion selectiva”.
Este tipo de codificacion consiste en la integracion de las categorias en torno a un
concepto explicativo central, el cual tiene un poder analitico importante debido a su
capacidad de integrar y establecer relaciones entre las demds categorias, formando un
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todo explicativo (Strauss y Corbin, 2002). De este modo, el objeto de estudio es
entendido como una “estructura de significados” (ver anexo n°6).

Aqui es importante resaltar la pertinencia del Método Comparativo Constante para el
estudio cualitativo de las representaciones sociales. En este sentido, retomo los
antecedentes metodoldgicos de Fernandez (2007), Campo-Redondo y Labarca Reverol
(2009); y Restrepo Ochoa (2013). De acuerdo con las autoras, este método al mismo
tiempo que permite describir los contenidos de la representacion social, también
posibilita explicar de manera relacional su estructura interna en torno a una categoria
central. El modo de construccion inductivo y relacional de categorias cada vez mas
abstractas, habilita la organizacion de un esquema en torno a una categoria central; que
podria dar cuenta del nucleo del campo representacional estudiado, con sus elementos
periféricos y constitutivos. Como se desarrollard en el capitulo de resultados, en esta
investigacion la categoria central es la denominada escuela no correspondida, la cual a
su vez conforma el nucleo de la representacion social estudiada.

Para finalizar, es importante sefialar que en esta investigacion también se previd la
incorporacion de sesiones de retroalimentacion, en tanto instancia minima de
investigacion accion participativa (Sirvent, 1999). En las sesiones de retroalimentacion,
se comparte con las personas involucradas los analisis y resultados logrados, partiendo
del supuesto epistemologico de la posibilidad de una construccion colectiva de
conocimiento a través del interjuego entre el conocimiento cotidiano y el conocimiento
cientifico. Como es sefialado en el capitulo de conclusiones, estas instancias forman
parte de los desafios a continuar trabajando a partir de los resultados obtenidos.

Historia natural de la investigacion.

En este apartado se describiran los principales momentos y decisiones que formaron
parte de la historia natural de la investigacion (Sirvent y Rigal, 2023); es decir, del
proceso de construccion de la trama de datos cientificos que hacen a los resultados de
esta Tesis. La reconstruccion de la historia natural es una de las vias para la validacion
de los resultados obtenidos desde una logica cualitativa.

Para comenzar, considero importante dar cuenta de mi acercamiento inicial a la
problematica abordada en el objeto de estudio; el cual se produce un afio antes de
iniciada la investigacion propiamente tal, siendo estudiante de grado de la carrera de
Ciencias de la Educacion. Cursando la formacion focalizada de “Educacion No
Formal”, pude profundizar mi aproximacion tedrica al paradigma de la Educacion
Permanente y al andlisis de la problematica educativa de las personas jovenes y adultas,
especialmente en relacion con el derecho a la educacion. A partir de esta cursada y el
posterior trabajo en créditos de campo e investigacion, pude también formar parte del
equipo que analizo el Censo 2010 y la situacion educativa de riesgo fundamentalmente
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en CABA y sus comunas. Este andlisis me permitid conocer, desde una perspectiva
verificativa, la distribucion desigual de la demanda potencial por EDJA entre las
comunas de CABA segun franjas etarias censales y NBI; identificando a la juventud de
la comuna 8 (donde esta ubicada villa 15) como parte de la poblacion mas afectada por
la pobreza educativa. Este proceso de “descubrimiento” fue clave para luego definir la
poblaciéon con la que trabajé finalmente en esta investigacion: jovenes de villa 15 en
situacion educativa de riesgo, con secundaria incompleta como maximo nivel educativo
alcanzado.

Con este equipo también pude conocer la trama conceptual construida a partir de sus
investigaciones antecedentes, en relacion con los procesos de necesidades y demandas
por EDJA; dentro de la cual se incluye el concepto de representacion social como parte
de los factores psicosociales intervinientes (ver capitulo de antecedentes). En este marco
también pude tener mis primeros acercamientos a villa 15, primero como estudiante y
luego como docente a través de las propuestas de “trabajo en terreno”. De este modo,
pude aproximarme a conocer desde el afio 2015 hasta la actualidad, algunas de las
caracteristicas del territorio, sus instituciones educativas y poblacion.

Estos aprendizajes fueron considerados en el proceso de focalizacion del objeto
problema y la formulacion de mis primeras interrogantes. Estas estuvieron orientadas al
abordaje ‘“cualitativo” de la demanda potencial por EDJA, preguntindome por la
dimension cultural y psico-social del grupo de jovenes en situacion educativa de riesgo.
Fundamentalmente, conocer qué pensaban como grupo social acerca de la escuela: sus
sentires, significados, perspectivas y motivaciones en relacion con ella. El concepto de
representacion social fue adoptado como la herramienta tedrica mas adecuada para su
indagacion, en tanto logra integrar distintos elementos que permiten explorar el vinculo
del grupo social con la escuela (como objeto representado), considerando el contexto
sociocultural en donde se desarrolla la vida cotidiana de estos jovenes. Apoyado de los
antecedentes de investigacion desarrollados por este equipo UBACyT, también se
consider6 el Método Comparativo Constante y la perspectiva de las Biografias
Educativas como herramientas de indagacion y andlisis pertinentes para este objeto de
estudio (ver apartado metodologico).

Una vez aprobada la beca de maestria, a mediados de 2015, comencé a trabajar en dos
direcciones. Por una parte, me fui aproximando a la realidad social y educativa de los
jovenes de villa 15 a través de observaciones del entorno barrial. En un principio, como
ya fue senalado, se considerd también el barrio de Mataderos como parte de esta
indagacion. No obstante, en los primeros recorridos barriales pude constatar algunas
diferencias entre Villa 15 y el barrio de Mataderos, que llevaron a focalizarme
finalmente en la primera.

La planificacion de estas primeras idas a terreno (y las que vendrian), fueron trabajadas
en conjunto con mi directora de tesis; con quien también fui compartiendo los
documentos de trabajo que fui produciendo (planificaciones de recorridas, registros a
tres columnas, preguntas y reflexiones, memos, etc.). A través de la segunda columna de
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los registros realizados (columna de “comentarios”), fui objetivando y analizando mi
implicacion: lo que iba sintiendo, preguntdndome, opinando, juzgando de lo que iba
conociendo. Esto me permitié hacer una necesaria distincion respecto a lo mads
“descriptivo” de la observacion, a la vez que posibilitdé analizar y preguntarme sobre
esta implicacion; muchas veces potenciando nuevas preguntas, reflexionando sobre mi
propio actuar como investigador y ayudando a tomar decisiones sobre el como seguir.
También fui anotando en un documento aparte mis reflexiones, preguntas y expectativas
frente a cada visita; las cuales iban siendo dialogadas con mi directora de tesis.

Las primeras categorias de analisis, fundamentalmente vinculadas al territorio,
emergieron a partir de estas primeras idas a terreno como “observador del entorno
barrial”. Estas primeras categorias, avanzando en la investigacion, fueron creciendo en
abstraccion e integrandose luego con otras, a partir de la escritura de memos de trabajo.

En este periodo (y hasta la actualidad), también hubo lecturas de fuentes secundarias
que me permitieron conocer un poco mas la realidad e historia de Villa 15. Tanto estas
lecturas como las que fui realizando en la ampliacion del marco tedrico y en el trabajo
con antecedentes, las fui fichando e integrando a un “fichero bibliografico” que me
permitid trabajar sobre ellas con mayor agilidad. Los textos trabajados en los distintos
seminarios de la Maestria en Pedagogias Criticas, que cursé durante los afios 2016 y
2017, también fueron sistematizados de este modo.

El desafio metodoldgico de identificar y contactarme con los jovenes que conformaron
finalmente la muestra de esta investigacion, implico un trabajo de insercion gradual en
el territorio. Fue necesario ensayar distintas estrategias que me permitieran ir
conociendo a estos jovenes a través de la técnica de la “bola de nieve”. Lograr el
encuentro con cada joven fue un proceso complejo, que motivo preguntarme sobre sus
practicas de participacion y educacion “mas alla de la escuela™: Si no van a la escuela,
¢;Como encontrarles? ;Asistiran a algun otro espacio educativo? ;Qué instituciones del
barrio transitaran? ;Quiénes me podrian contactar con ellos? El trabajo de
investigacion-docencia-extension realizado durante afios por el equipo UBACyT y de
Cétedra en la zona, gestd relaciones personales e institucionales que facilitaron este
encuentro con los jovenes. De este modo, pude establecer contacto con un referente
comunitario que lleva afios trabajando con jovenes de villa 15. En un primer encuentro
con este referente, me expreso su vision sobre la situacion educativa de los jovenes del
barrio; me menciond algunos jévenes que se encontraban en situacion educativa de
riesgo; facilito el espacio de un Centro Comunitario para poder reunirme con ellos; y
me puso en contacto con otros referentes y educadores barriales. Este encuentro marco
un “hito” para esta investigacion, al permitir estrechar un vinculo “propio” con
educadores y referentes institucionales que venian haciendo un trabajo cotidiano con
jovenes de villa 15; y, fundamentalmente, iniciar el contacto con el grupo de jovenes
con el que se trabajd. Estos primeros contactos con referentes barriales me permitieron
ingresar a la villa con mayor frecuencia, asistir a varias versiones de la CUJUCA
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(Cumbre de Juegos Callejeros) en Ciudad Oculta y continuar profundizando mi
observacion del entorno barrial.

A través de “la bola de nieve”, pude estrechar vinculo con un educador de este Centro
Comunitario, quien fue el que generd (mas adelante) mi primer contacto con uno de los
jovenes del grupo con el que se trabajo en esta investigacion. Gracias al vinculo con este
educador, también pude asistir durante el afio 2016, como observador participante, a un
taller de cine y video con adolescentes del barrio y a una Juegoteca para adolescentes
que funcionaba en una casa al interior de la villa. Este constituye otro “hito” importante
de la investigacion, al permitirme conocer de manera mas directa el interior de Villa 15
y conocer a adolescentes que residian en ella. De esta forma, fui conociendo un poco
mas las expresiones culturales (especialmente de las adolescencias) y las problematicas
que atraviesan en villa 15. En estas instancias también pude escuchar acerca de sus
trayectorias escolares interrumpidas y luego retomadas en diversos tipos de ofertas
escolares, tanto dentro como fuera de la villa. Participando en la juegoteca, también
pude escuchar algunas referencias en torno a las disputas existentes entre habitantes de
distintas zonas al interior de la villa o en relacion a otros barrios como Piedra Buena o
Mataderos. Estos aspectos también fueron analizados e integrados a la trama de
categorias iniciales que se iba formando en relacion al contexto (que luego trabajé a
través del concepto de territorio).

En términos mas “subjetivos”, como parte de la segunda columna de los registros, a
partir de estas experiencias dentro de villa 15 pude poner en palabras y “objetivar” de
alguna manera el impacto que me provoco la situacion de las viviendas a los pies del
“Elefante blanco” (cerca de donde estaba ubicada la juegoteca); y reflexionar sobre las
paradojas y contradicciones de las politicas plblicas y los procesos sociales que
terminaban por configurar este contexto de pobreza urbana. También me impresiono, en
ese momento, la violencia policial ejercida sobre esta poblacion, la cual se veia reflejada
en sus relatos de situaciones cotidianas, anécdotas familiares y producciones artisticas
de estos adolescentes. Todo estos “impactos” para mi, fueron expresados e interrogados
desde esta segunda columna del registro.

Este acercamiento mas directo al mundo social y cultural de los jovenes de villa 15, me
permitié ir preparandome y planificando con mayores elementos las futuras entrevistas
a realizar. Fue una experiencia con multiples aprendizajes que ayudaron a explicitar y
reducir en algin grado el distanciamiento social y cultural con los jovenes con que se
trabajo; e ir objetivando y problematizando mis propias representaciones vinculadas a
los jovenes de villa 15 y su situacion educativa.

En paralelo, también pude escribir y presentar mis primeras dos ponencias referidas a
esta tesis, en dos jornadas organizadas desde el Instituto de Investigaciones en Ciencias
de la Educacién (FFyL-UBA). Las mismas fueron importantes porque me permitieron
organizar y delimitar con mayor precision la situacion problematica, el objeto problema
y, fundamentalmente, sistematizar la bibliografia trabajada en relacion con los
antecedentes. Esta fue una base importante para continuar trabajando sobre estos
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puntos. También los seminarios de la Maestria fueron acompafiando y enriqueciendo
toda esta primera etapa del proceso de investigacion.

A su vez, iba avanzando en el disefo de la entrevista biografica, con la identificacion de
los principales ejes que queria abordar.

En diciembre de 2016, a través del vinculo establecido con el educador de la juegoteca,
pude contactarme con el primer joven que formd parte de la muestra de esta
investigacion. Se tratd de un ex participante del taller de cine y video del Centro
Comunitario. En la casa de este joven pude entrevistarlo a ¢l y a su pareja, ambos en
una situacion educativa similar, al haber dejado de asistir a la escuela con la secundaria
incompleta. La entrevista a estos jovenes significd también un hito en todo este proceso,
ya que me enfrentaba por primera vez con quienes formarian parte de la muestra de esta
investigacion y me permitié poner en juego el disefio de la entrevista biografica. A
través del andlisis de su registro, pude identificar aspectos relevantes que luego fueron
incorporados al guion de las siguientes entrevistas, vinculados al entramado de las
trayectorias laborales, migratorias, familiares y educativas. Uno de los emergentes en
esta primera entrevista (que luego se repetiria mas adelante), fue el hecho de que en ella
se sumara otra joven sin previo aviso. En las dos situaciones en las que ocurrio, estos
jovenes también fueron entrevistados al cumplir con los criterios tedricos de la muestra.
Aqui el disefio original de la entrevista biografica individual tuvo que adecuarse en la
misma situacion de entrevista, para producir puntos de didlogo y confrontacion entre los
sentidos expresados por los distintos jovenes; enriqueciendo de este modo el material
empirico relevado.

Luego de realizar esta entrevista (como asi también ocurrié con las siguientes), elaboré
lo antes posible el registro a tres columnas a partir de la transcripcion del audio de
grabacion y mis anotaciones tomadas en el momento. Una vez pasado en limpio el
registro, lo leia un par de veces en su totalidad para tener una vision global de los
sentidos expresados; para luego comenzar el proceso de andlisis parrafo por parrafo,
construyendo las primeras categorias de analisis a partir de la comparacion y distincion
de sus fragmentos.

A partir de esta primera entrevista, la pareja de jovenes me contactd con un amigo (en la
misma situacion educativa que ellos) para entrevistarlo; lo cual se concreto en abril del
2017 en el Centro Comunitario. En esta entrevista pude incorporar algunos aspectos ya
mencionados por los otros dos jovenes, ajustando minimamente el guion de entrevista.
De aqui salieron con mayor claridad aspectos importantes vinculados a los procesos de
exclusion escolar, que también estuvieron presentes en la entrevista anterior pero que
ahora se manifestaban de una manera mas sensible. Se sumaban, ademas, menciones
mas explicitas vinculadas a la violencia escolar. También apareci6 fuertemente (al igual
que la entrevista anterior), una expectativa grande frente a la posibilidad de terminar la
escuela, relacionada a lo que seria un impacto positivo sobre la situacién laboral y
también frente a la autovaloracion personal. La referencia a ser “vago” se volvia a
reiterar, como en la entrevista anterior y en las que vendrian, para calificar la imagen
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propia como estudiantes y explicar de algin modo aspectos relacionados a la propia
situaciéon educativa. Todos estos aspectos, entre otros, se fueron analizando en el
proceso de comparacion y distincion del material empirico; para luego ir conformando
las categorias que daban cuenta de éstos nticleo de sentido. Se iba conformando, de este
modo, una primera trama provisoria de categorias de analisis.

Pese a la muy buena disposicion de estos jovenes, sobre todo (a mi entender) debido al
vinculo de confianza establecido por quien fue su educador en el Centro Comunitario;
fueron frecuentes las dificultades para poder comunicarnos, coordinar horarios y lugar
de encuentro. Esto es algo que ya me habian advertido algunos referentes barriales y el
propio equipo UBACyT a partir de sus investigaciones antecedentes; como una
caracteristica del trabajo con jovenes.

Durante el afio 2017, por referencia del mismo educador de la juegoteca, pude
entrevistar de manera simultanea a otros dos jovenes que se encontraban con secundario
incompleto y ya no estaban asistiendo a la escuela. Esta vez se trataba de un joven que
también habia participado de espacios educativos en el Centro Comunitario, pero que no
conocia a los otros entrevistados. La decision de entrevistarlo respondia a que no solo
contaba con los criterios de muestreo, sino que también permitia (al no conocerlos)
contrastar algunos sentidos expresados por los otros jovenes. En este caso, fue en el
comienzo de la situacion de entrevista cuando llega, sin previo aviso, un amigo suyo
con la misma situacion educativa que ¢él. De este modo, pude realizar nuevamente una
entrevista en pareja, lo cual enriqueci6 el relevamiento de informacion a través del
dialogo entre ellos.

Este contexto de entrevista habilitd un poco mas el didlogo en torno a las condiciones
laborales de estos jovenes, sus posibilidades de acceso al trabajo y el tipo de actividades
que realizan. También fueron apareciendo mas aspectos vinculados a las dimensiones
del territorio y, fundamentalmente, a los procesos de exclusion escolar, sus trayectorias
escolares, sus imagenes, expectativas y juicios en relacion con la escuela. El analisis de
esta entrevista fue resaltando como estos aspectos se ponian en didlogo, de alguna u otra
manera, con lo dicho anteriormente por los demas jovenes entrevistados. Se fueron
identificando, en este sentido, los nucleos de sentido compartidos por este grupo.
Nuevamente, la comparacion y distincion de fragmentos de esta entrevista y su analisis
en relacion con las categorias ya construidas (con sus respectivos referentes empiricos),
fueron enriqueciendo y ajustando la trama de categorias. Para cada una de ellas se
realizd una ficha identificando aspectos comunes y distintos entre los referentes
empiricos; y estableciendo sus posibles relaciones con otras categorias.

En junio de 2018, por referencia de la primera pareja entrevistada, pude contactar y
entrevistar a otro joven de villa 15, también con secundaria incompleta. Fue con esta
entrevista donde ocurrid uno de los “hitos” principales en el proceso de andlisis de esta
investigacion: la identificacion de la tension entre los dos nucleos de sentido que luego
fueron nombrados como “la escuela como lugar donde se quiere volver” y “la escuela
como lugar para otros”. En esta entrevista aparece como categoria “natural”, aportada
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por el propio joven entrevistado, la formulaciéon de “estar ocupando (en la escuela) el
lugar de otra persona”. Este nucleo de sentido recorria todas las entrevistas anteriores,
pero fue en ésta cuando se formuld de manera mas clara y puso en palabras la tension
que contiene lo que luego se definid como la categoria central de esta tesis: la escuela
“no correspondida”.

Finalmente, a partir del contacto del referente del Centro Comunitario, en septiembre de
2018 pude realizar una nueva entrevista a un joven con secundaria incompleta y que no
estaba asistiendo a la escuela. Este joven también habia participado en espacios
educativos del Centro Comunitario, pero no conocia a los demas jovenes entrevistados.
Aqui pude realizar la entrevista con un proceso de andlisis un poco mas avanzado, lo
que me permitié de alguna manera poner en juego algunos nucleos de sentido aportados
por los demas jovenes. Fueron significativas las coincidencias en este sentido y también
en cuanto a las multiples trayectorias vitales recorridas por cada uno de ellos.

Para todos los casos, se buscd que el encuentro con estos jovenes se pudiera concretar
en un lugar que les resultara comodo, conocido y a través del contacto de una persona
referente y de confianza para ellos. A su vez, todos los encuentros resultaron totalmente
voluntarios, sin mediar ninguna presion o transaccion de ningun tipo. De este modo, se
pudieron realizar entrevistas biograficas extensas que duraron en promedio entre una y
una hora y media; en un ambiente informal y “familiar” para ellos, lo cual facilit6 la
expresion oral distendida en relacion con la experiencia escolar y sus juicios acerca de
la escuela.

A medida en que se fue avanzando en el proceso de andlisis, también se fueron
redactando memos que permitieron trabajar sobre la relacion e integracion entre
categorias y subcategorias; construyéndose una narracién argumentativa que fue
profundizando cada vez mas el valor interpretativo del analisis. En paralelo, también se
fue elaborando un cuadro de trayectorias migratorias, educativas, laborales y familiares,
que fue poniendo el énfasis en los aspectos biograficos compartidos por este grupo de
jovenes.

Como fue mencionado, después de la revision sistematica de todos los registros y
categorias elaboradas, el proceso analitico fue concluyendo en que la categoria “la
escuela no correspondida” (en tanto categoria central) lograba contener, organizar y
relacionar las demads subcategorias (ver capitulo de resultados). Esto fue un paso
importante para volver a leer los registros y examinar todas las categorias a la luz de
esta categoria central.

A la par, continuaba avanzando en lecturas que fueran enriqueciendo el marco tedrico y
los antecedentes pertinentes a esta investigacion.

En octubre de 2018 presenté el informe final de la beca de Maestria. El ejercicio de
escritura de este informe me permitid6 avanzar de manera sustantiva en la
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sistematizacion del analisis y del proceso mismo de investigacion. Estos avances
significaron un paso importante para la escritura de esta tesis.

Como proyeccion para el afio siguiente, me propuse desarrollar una instancia de
retroalimentacion y entrevista, con el fin de seguir profundizando en la delimitacion de
este grupo social, avanzar en el andlisis de aquellos nucleos de sentido identificados
hasta el momento y estimular la emergencia de nuevos aspectos representacionales en el
marco de este contexto de interaccion. Durante 2019 se intentd trabajar en torno a la
posibilidad de concretar este encuentro con el grupo total. No obstante, resulté muy
dificultoso poder establecer comunicaciéon nuevamente con estos jovenes y ain mas
poder concretar un encuentro. Si bien hubo comunicaciéon con el primer joven
entrevistado y se evalud junto con ¢l las posibilidades de realizar este encuentro grupal,
no parecian estar dadas las condiciones o implicaba reunirse solo con una parte del
grupo. Entre las dificultades que emergieron, estuvieron los cambios de numero
telefonico, mudanzas, poca disponibilidad horaria para reunirse, entre otros. No
obstante, aun continuaba (y continta) presente el desafio de esta reunion.

Durante el 2019 se fueron redefiniendo las categorias para dar mayor claridad a sus
sentidos, creciendo en su grado de abstraccion y articulacion; logrando una mayor
profundidad en el esquema conceptual en torno a la categoria central.

Durante todo este trabajo también resulté muy importante el intercambio con referentes
teoricos vinculados al estudio de las representaciones sociales y la educacion de jovenes
y adultos; como asi también la asistencia a defensas de tesis, conferencias y
presentaciones vinculadas a los temas trabajados. Los seminarios y talleres realizados en
la Maestria también fueron instancias importantes, no solo para conocer y ampliar el
marco teorico o los antecedentes y trabajar en torno al plan de tesis; sino también para
intercambiar con docentes y compafieros sobre los avances realizados y poder ejercitar
la escritura en formato académico.

En septiembre de 2019 entregué el Plan de Tesis de Maestria, el cual fue aprobado junto
a la designacion de mi directora. La escritura de este Plan también fue una nueva
oportunidad para reajustar algunas definiciones vinculadas a como denominar el objeto
problema y ampliar su fundamentacion.

En marzo de 2020 irrumpe la pandemia por covid-19. No solo las posibilidades
animicas o emocionales afectaron la finalizacidon de esta tesis, también las posibilidades
materiales de reunirme presencialmente con los jévenes entrevistados o con mi directora
de tesis. Las condiciones para realizar un trabajo grupal o una sesién de
retroalimentacion se fue postergando por estos motivos, que se sumaban a las
dificultades ya existentes para re contactarme y reunirme con este grupo de jovenes.

Bien avanzado el 2020 retomé el trabajo de escritura de los capitulos de la tesis. El
“retomar” no fue facil. Implicéd una busqueda, un reencontrarme como investigador en
formacion, con mis preocupaciones iniciales, con los relatos de vida de estos jovenes y
con los avances logrados. En el contexto atn “hibrido” de 2021, la escritura de los
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capitulos fue avanzando en formato de borradores, revisando su coherencia, integracion
y fundamentacion. Comencé con los capitulos de marco teérico y antecedentes. Esos
borradores fueron tomando forma y avancé en los demds capitulos durante el 2022 e
inicios del 2023. Una lectura integral de los resultados también llevo a reajustar la
denominaciéon de algunas de las categorias, procurando que sean lo mas fiel a sus
referentes empiricos y a los significados que expresan.

En definitiva, la tesis que aqui se presenta ha sido producto de un proceso con “idas y
vueltas”, donde una y otra vez se fue revisando y ajustando el trabajo sobre las
categorias de analisis, su denominacion y articulacion; a medida en que se iba teniendo
una mirada mas global del material empirico relevado. Esto se vio enriquecido con la
apropiacion creciente del marco tedrico y, fundamentalmente, de la teoria de las
representaciones sociales.
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Capitulo de Resultados.

Permiso para cortar la flor del comprendimiento,
la hierba de la esperanza,

la hojita del sentimiento.

(En los Jardines Humanos. Violeta Parra, 1963).

Enraizada asi en el cuerpo, la vida de las representaciones
se revela como una vida de memoria. A menudo se trata a
los grupos como si fueran amnésicos. Pero las
experiencias, las palabras y las imdgenes del pasado,
ausentes, en suma, no son experiencias de las palabras y de
las imagenes muertas, difuntas, sino que continuan
actuando y envolviendo las experiencias, las palabras y las
ideas presentes. (...) Ella (la memoria) une el sentido
comun con los sentidos a secas y hace que lo proveniente
del pasado sea mds poderoso que lo proveniente del
presente (Moscovici y Hewstone, 1986: p.709).

En este capitulo se presentan los resultados del trabajo de investigacion desarrollado en
el marco de esta tesis, referido al objeto problema planteado: ;Qué representacion
social sobre la escuela tienen los jovenes de sectores populares de Villa 15 en situacion
educativa de riesgo, con secundario incompleto como mdximo nivel educativo
alcanzado? y ;De qué manera se podria relacionar esta representacion social con la
situacion educativa en la que se encuentran estos jovenes?

Estos resultados constituyen una primera aproximacion a la representacion social de la
escuela por parte de jovenes de villa 15 en situacion educativa de riesgo con secundario
incompleto. En este sentido, se reconoce el caracter exploratorio de esta investigacion,
al tratarse de un primer acercamiento donde se ha logrado identificar aspectos
importantes de esta representacion social y que deja planteada posibles lineas de
indagacion a futuro (ver capitulo de conclusiones).

Tomando en cuenta la complejidad del concepto de representacion social y su abordaje
en esta investigacion, los resultados se organizan en dos grandes apartados: 1. El
contexto, los sujetos y el objeto de la representacion social; y II. “La escuela no
correspondida”, como categoria central de la representacion social investigada.
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I. El contexto, los sujetos y el objeto de la representacion social.

Como fue desarrollado en el capitulo de marco tedrico, las Representaciones Sociales
(RS) son producidas por los grupos sociales y refieren a un objeto social especifico.
Estos “objetos” son fendmenos socialmente relevantes, significativos, relacionados con
aspectos que afectan directamente a las personas en sus vidas cotidianas; siendo su
representacion parte fundamental de la identidad social de estos grupos (Wagner y
Hayes, 2011). Mas que una disociacion entre el “universo exterior” y el “universo del
individuo o de los grupos”, desde la Teoria de las Representaciones Sociales se concibe
una interdependencia entre ambos. En este sentido, las RS hacen que el mundo y la vida
social sea una construccidon creativa de lo que pensamos o interpretamos que es o
debiera ser; y no un hecho dado (Moscovici, 1979; Jodelet, 1991a; Duveen y Lloyd,
2003). De este modo, el objeto al que se dirige la RS no es la realidad en si misma, sino
su reconstruccion por medio de la actividad simbolica que le otorga significado,
haciendo que el concepto y la percepcion puedan ser de algin modo intercambiables al
originarse reciprocamente (Moscovici, 1979).

En relacion con esto, para la investigacion de las representaciones sociales, autores
como Castorina y Barreiro (2014) enfatizan en la importancia de considerar como parte
del objeto de estudio, la relacion trialéctica que se da entre: el objeto al que refiere la
representacion; el sujefo o grupo social que reconstruye significativamente ese objeto; y
su contexto, situacion sociohistorica, cultural y comunicativa propia de ese grupo y que
forma parte del objeto representado.

A partir del andlisis de la informacion empirica obtenida tanto en el trabajo de campo
como a través del andlisis de fuentes secundarias, en esta investigacion se han indagado
aspectos que se consideran relevantes para la definicion de esta triada contexto — sujeto
- objeto de representacion. A continuacion, se presentara el conocimiento construido
referido a: a) el contexto territorial donde se produce la representacion social,
considerando las dimensiones de andlisis que incluyen al objeto mismo de
representacion; y b) los sujetos de la representacion social considerando aspectos de sus
multiples trayectorias (entre las cuales se encuentra la escolar). En el item II, se
focalizara en la representacion del objeto (considerando, tal como se planteo antes, a la
escuela “comun” y de EDJA).
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I. a) El contexto territorial donde se produce la representacion social: su dimension
natural, social, economica, cultural y educativa.

Como herramienta conceptual fértil para abordar aspectos del contexto de producciéon y
recreacion de la representacion social estudiada, se ha trabajado con el concepto de
territorio (ver capitulo de marco tedrico). Considerando el caracter multidimensional y
multiescalar del territorio (Fernandes Mangano, 2005; Torres Carrillo, 2018; Llosa,
et.al, 2023), a continuacidn se presentaran algunos de los aspectos relevados sobre Villa
15 (CABA), lugar de pertenencia del grupo de jovenes “sujetos” de la representacion
social. Tal como fue mencionado en el capitulo metodoldgico, estos aspectos del
territorio fueron identificados a partir de la observacion sistematica: recorriendo pasillos
y calles del barrio, participando en espacios educativos y recreativos donde asistian
adolescentes y jovenes (algunos de los cuales fueron parte de la muestra y otros no); y a
través de las entrevistas a referentes barriales y a los propios jovenes del grupo con el
que se trabajo. A su vez, se consultd fuentes secundarias para relevar datos estadisticos
e informes vinculados a las condiciones habitacionales, educativas y economicas de la
poblacion que habita la zona.

-Aspectos de la dimension natural, social, economica y cultural de Villa 15.

Villa 15, conocida popularmente como Ciudad Oculta o “la Oculta”, se encuentra
ubicada al sur de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires al interior de la Comuna 8,
formando parte de las villas que conforman el barrio de Villa Lugano. Limita con el sur
del barrio de Mataderos (cruzando Av. Eva Peron), mas precisamente con el Mercado
de Hacienda de Liniers y con parte del complejo habitacional “Los Perales”. Al oeste,
colinda con el barrio de Piedra Buena (cruzando la avenida del mismo nombre),
mientras que por el sur y el este se integra con zonas residenciales de Villa Lugano (ver
en anexo n°7 mapa 1).

Segun el Censo Nacional de Poblacion, Hogares y Viviendas 2010?%, de la poblacion
total de la comuna 8, un 32,9% residia en villas de emergencia y asentamientos, siendo
la Comuna que concentra mayor proporciéon de poblacion en esta situacion. La
poblacion total de Villa 15 alcanzaba para ese afio las 15.568 personas?*, siendo una de
las villas mas pobladas de la Ciudad. Incluso, segiin referentes barriales, este nimero
pudo haber sido mucho mayor al registrado por el Censo, proyectando en la actualidad
una cantidad de alrededor de 30.000 personas.

23E] inicio de esta investigacion se realiza en 2015 y el relevamiento de material empirico se desarrolla
entre el afio 2016 y 2018. Por ello se toman como referencia especialmente los datos del Censo Nacional
de 2010. Los datos del Censo 2022, al momento de finalizar esta tesis, sélo han sido parcialmente
publicados y analizados por el INDEC.

2Fuente: Direccion General de Estadisticas y Censos. Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.
Resultados provisionales del Censo Nacional de Poblacién, Hogares y Viviendas 2010 en la Ciudad de
Buenos Aires. Cuadro 5. Poblacién residente en villas de emergencia y asentamientos. Ciudad de Buenos
Aires. Afios 1991-2001-2010. p.5
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Para el afio 2016 la Comuna 8 encabezaba (junto con las Comunas 1 y 4) los més altos
porcentajes de Hogares en situacion de Hacinamiento en la Ciudad (2 a 3 personas por
cuarto) y Hacinamiento Critico (més de 3 personas por cuarto) °. A su vez, fue una de
las tres comunas (junto con la 9 y la 4) que mostraron indicadores de desocupacion y
subocupacion mas desfavorables durante el afio 2016 (por encima de la media de la
Ciudad). Comparando la distribucion de ingresos de la poblacion en las diferentes
Comunas durante ese afio, la Comuna 8 fue la que mayor porcentaje de poblacion estaba
por debajo de la Canasta Total (55%)°, duplicando al total de CABA. También es la
comuna que contaba con mayor porcentaje de poblacion que soélo tenia cobertura de
salud estatal (un 50% de su poblacidon, diez veces mas que la comuna 14).

Por su parte, a través del “Monitor de Servicios Publicos en Villas”, la Defensoria del
Pueblo de CABA ha venido indicando una situacion de vulnerabilidad especifica en
Villa 15, vinculada a la accesibilidad a los servicios publicos de luz, agua, saneamiento
de aguas, electricidad e internet. En los informes correspondientes a los afos 2017,
2018 y 2019, se afirma que los/as vecinos/as de Villa 15 tienen vulnerados sus derechos
respecto a la prestacion de servicios publicos, ya que estos se presentan de modo
deficitario, distanciandose (de manera desigual) de los pardmetros formales que rigen en
la Ciudad. Entre otros aspectos problematicos, en materia de servicio eléctrico se releva
la presencia de una gran cantidad de conexiones caseras precarias, postes de electricidad
inclinados y cables que pasan muy cerca de los hogares (sin proteccion que evite la
electrificacion de los muros) y de las personas que transitan en las calles. Esta situacion
de riesgo resulta aun mas peligrosa al interior de los pasillos de la villa. Los informes
también sefalan una baja presion del agua corriente, la cual no necesariamente
corresponde a agua potable, con conexiones realizadas mayoritariamente por los/as
vecinos/as, siendo minoritaria la intervencion de AySA. Esto hace que no estén
garantizadas las condiciones de seguridad del agua para el consumo humano. La
presencia de casas por debajo del nivel de la calle y baja cantidad de bocas de tormenta,
es otro aspecto sefialado por los informes, situacion que provoca condiciones de alta
probabilidad de inundacién en la zona. Las condiciones sanitarias son agravadas por una
deficitaria situacion del servicio de cloacas, con una alta presencia de pozos negros y
cloacas colapsadas provocando frecuentes rebalses, asi como la presencia de cdmaras de
inspeccion cloacales sin contratapas y conexiones pluviales y cloacales indiferenciadas.
En cuanto al servicio de internet, para los afnos de referencia (previos a la pandemia por
covid-19, donde este servicio resultd esencial para la comunicacion y la continuidad
educativa), segin este informe Villa 15 presentaba un alto déficit en cuanto a su
cobertura y calidad.

Considerando estos resultados, la Defensoria del Pueblo concluye que en villa 15 se ha
identificado una baja intervencion por parte del Estado o Empresas de Servicios que

25 Para los datos que se presentan a continuacion, salvo los indicados, se utiliza como fuente el “Analisis
de situacién de salud de la Ciudad de Buenos Aires - afio 2016”, realizado por la Gerencia Operativa de
Epidemiologia de la Subsecretaria de Planificacion Sanitaria del Ministerio de Salud (2017).

26 De acuerdo con la Direccion de Estadistica y Censo, la Canasta Total incluye bienes y servicios para
satisfacer necesidades esenciales (alimentarias y no alimentarias), bienes y servicios estacionales o
contingentes (indumentaria para nifios o adultos, gastos en remedios y salud) y la adquisicion de bienes
durables para el hogar.
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compensen los déficits sefialados, tanto en relacion con la existencia de los servicios
como en su mantenimiento. Es decir, se presenta una deuda por parte del Estado en
relacioén a un conjunto de derechos vinculados al trabajo, la alimentacion, la vivienda, el
habitat y la salud.

Como también se verd mas adelante en relacion con la situacion educativa de la comuna
8, estos datos reflejan importantes brechas de desigualdad al interior de la Ciudad,
vinculados a la situacion de pobreza socioecondmica o de subsistencia de la poblacion.
Como es senalado por el propio informe del Ministerio de Salud de la Ciudad de
Buenos Aires (2017), coincidimos en que la residencia en villas y asentamientos
condicionan los procesos de salud-enfermedad-atencion, encontrandose sus habitantes
en una situacion de mayor vulnerabilidad social reflejados en: falta de acceso a servicios
de saneamiento basico, viviendas inadecuadas, menor disponibilidad de espacios verdes
y mayores barreras al acceso a la educacion, salud y trabajo (Ministerio de Salud de
CABA, 2017). Se trata, desde nuestra perspectiva como equipo UBACyT, de los
factores socioestructurales y sociopoliticos que intervienen en los procesos de demanda
por educacion a lo largo de la vida, facilitando o inhibiendo la realizacion del derecho a
la educacion.

Este conjunto de factores que inhiben la realizacion de nuestras necesidades humanas,
es interpretado como parte del contexto de Multiples Pobrezas conceptualizado por
Sirvent (1999), tal como se sefiald en el capitulo de marco tedrico. La autora denomina
asi a un cumulo de necesidades insatisfechas que son posibles de identificar en nuestra
sociedad, asociado a factores sociopoliticos que inhiben su realizacion. Como se ha
descrito en los parrafos anteriores, resulta evidente la Pobreza de Proteccion que afecta
a la poblacion de Villa 15 (junto a otros sectores que habitan CABA y el Pais). Este tipo
de Pobreza hace referencia al impacto negativo de ciertos factores y procesos sociales
sobre nuestras necesidades de proteccion y sobrevivencia; como asi también al cuidado
de nuestros derechos, los cuales deberian estar garantizados por el Estado y sus
instituciones, produciendo una sensacion de desproteccion (Sirvent, 1999).

Continuando con el analisis del territorio desde otra escala y dimension, a través de la
observacion y el trabajo de campo realizado en villa 15, se ha podido identificar algunas
zonas dentro de la villa que son distinguidas por los propios vecinos. Estas zonas
constituyen referencias de ubicacién en el barrio y guardan relacion con algunos
aspectos geograficos, de infraestructura y de actividades econdémicas o sociales
producidas en él.

Es asi como se puede identificar la zona de alrededor del “Elefante Blanco” u
“Hospitalito”, ubicada a pocos metros de la Av. Piedrabuena?’. Aqui se encontraba este
gran edificio rodeado de calles de tierra, casas de infraestructura precaria, algunos
edificios habitados y otros abandonados construidos en el marco del proyecto

27 El afio 2018, el Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires terminé de demoler este edificio para construir
en su lugar el Ministerio de Desarrollo Humano y Habitat.
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habitacional “Suefios Compartidos” de la Asociaciéon de Madres de Plaza de Mayo. La
demolicion del “Elefante” y la construccion en su lugar del Ministerio de Desarrollo
Humano y Habitat del GCBA, afectd directamente la situacion habitacional de tres de
los jovenes entrevistados, quienes se vieron forzados a trasladarse a otras zonas de la
villa por estar contemplada también la demolicion de sus viviendas. Uno de los jovenes
afectados que vivia alrededor del “Elefante”, sefiala que su casa fue construida como
parte de un proceso de toma de terreno, haciendo una distincion con otra zona del barrio
ubicada cruzando su calle, conocida como “barrio nuevo” o “las tiras”.

En una de las casas del “barrio nuevo” se encuentra ubicada la Juegoteca para
adolescentes que pude conocer y luego participar durante el ano 2016. Por esta zona, en
ese mismo afio, también pude participar de la CUJUCA -Cumbre de Juegos Callejeros-,
una jornada de actividades artisticas y recreativas con participaciéon de organizaciones
sociales y vecinos/as (ver en anexo n°8 fotos 1 y 2). Por esta zona del barrio las casas
son mas uniformes en su aspecto y se ven de mejor infraestructura. A un costado hay
una placita con juegos y una canchita de futbol, la cual es bastante utilizada por los
vecinos (incluyendo jovenes). Los registros realizados a partir de la participacion de
eventos o caminando por esta zona de Ciudad Oculta, permitieron dar cuenta de una
activa apropiacion y uso del espacio publico por parte de los vecinos y organizaciones
de la villa. Para el afio 2016, cerca de esta zona sobre Av. Eva Peron, se realizo la 31
version de “Ciudad Oculta Rock”, evento al que pude asistir en unos de mis primeros

acercamientos a actividades en villa 15 con participacion de jovenes (ver anexo n°8 foto
3):

Algunos grupos de jovenes de alrededor de 20 arios se encuentran
parados conversando y bebiendo cerveza en botella en las esquinas de
las calles angostas. Cerca del escenario se comienza a concentrar mas
gente. Veo banderas atadas a las casas al costado del escenario,
algunas con nombres de bandas como Indio Solari, Patricio Rey y los
Redonditos de Ricota, acompanadas con “Ciudad Oculta”, o “La
Oculta”, “Mario Murdo. Ciudad 22 Oculta”, y los colores de Nueva
Chicago. En el escenario hay una banda versionando un tema de La
Renga. La gente corea, baila, y conversa. Mayoritariamente son
jovenes de entre 20 y 30 arios, pero también hay personas mds grandes
y grupos familiares con bebés. Varios estan vestidos con remeras o
parches de bandas llamadas del “Rock Nacional” como Viejas Locas,
La Renga, Pappo, Patricio Rey, entre otros. También hay algunos con
parches de los Rolling Stones. En total calculo que deben haber
alrededor de 200 personas aproximadamente. En el telon de fondo del
escenario hay tres banderas colgando: una es el escudo del Club
Atlético Nueva Chicago (CANCH) y arriba la frase “la alegria por la
que mi mundo gira”; otra argentina; y otra que tiene el rostro de un
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joven y dice: “Chino Suarez PRESENTE” (Observacion realizada el 25
de mayo de 2016).

Tanto en la CUJUCA como en “Ciudad Oculta Rock”, pude ser parte de instancias en
donde habia cierto protagonismo de jovenes de villa 15 en su propio territorio; pudiendo
observar situaciones de intercambio, amistad, recreacion y apropiacién colectiva del
espacio publico a través de las expresiones culturales que se desarrollaron.

Por el Este, la villa se extiende hasta aproximadamente la calle Murguiondo (ver anexo
n°7 mapa 1), haciéndose cada vez més urbanizada la infraestructura de las calles y de las
casas a medida que te acercas a ella. Gradualmente dejan de haber casas de ladrillo al
descubierto, unas pegadas a otras o separadas por angostos pasillos. Las calles
comienzan a ser mds anchas y pavimentadas. Estas diferencias, marcadas por la
infraestructura del barrio, también son manifestadas de alguna manera por los vecinos
colindantes a la villa que, a pesar de estar a pocos metros de ésta, se distinguen
marcando una distancia:

En una de las casas sale a saludar una seriora de alrededor de 50 arnos
con un ninio que esta tomando mate en el patio de frente de la casa. Nos
saludamos (...) La sefiora le pregunta a “L” si siempre pasaba por
acd, como para avisarle a su hijo para que la salude. “L” le responde
que los jueves a esta hora pasaba, porque estaba en una juegoteca. La
sefiora le pregunta por donde, y “L” le dice “por el elefante blanco,
frente a la radio, ;la conocés?”. La seniora responde con cara muy
expresiva “;No!... yo para alla nunca he ido”.

(Observacion barrial realizada camino a la Juegoteca, 2016).

De alguna manera estas diferencias y “distancias”, mas simbolicas que geogréficas,
también son sefialadas por algunos de los adolescentes que conoci en el marco de mi
participacion en la juegoteca. En este sentido, los adolescentes solian expresar una
identidad con la villa en contraposicion e incluso rivalidad respecto a otros barrios o
zonas colindantes:

“S” le dice a uno de ellos (“R.R”) que se tenia que hacer Facebook,
porque habia una chica que gustaba de él y lo queria contactar: ‘“es
una chica muy linda, rubiecita y ojos claros, pero no va a venir hasta
aca porque no quiere estar con villeros”. “R.R” le pregunta de donde
era la chica, y “S” le dice que de Los Perales (barrio aledarnio). “R.R”
dice en voz alta: no quiere estar con villeros y yo jque soy?
¢ Correntino? Todos se largaron a reir. “S” dice que si ellos vienen
(por los de los perales) les dan con la gomera. Todos rien.
(Observacion en la juegoteca, 22/09/2016).
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Por su parte, en una de las observaciones realizadas al entorno barrial, también pude
observar esta distincion y “rivalidad” entre barrios a través de una pintada hecha en la
muralla de uno de los edificios ubicados en Los Perales; el cual decia: no queremos
yitleres en LP (el tachado es parte de la pintada).

Asi como estas delimitaciones en la dimension cultural del territorio se expresan en la
via publica y en los ambitos recreativos y educativos “mas alla de la escuela”; también
se expresan y afectan las propias experiencias escolares de los jovenes del grupo con el

que se trabajo. De aqui su interés en esta investigacion?®:

E: ;Qué paso con lo que decias de Piedrabuena, que se complico en la
secundaria?
Joven D (J.D): Si, un re bondi en la secundaria de ahi, en ese colegio.

E: ;Por qué, qué paso?
Joven E (J.E): Porque si, porque la villa ésta siempre estuvo todo mal

con la Piedrabuena.

J.D: Con el barrio de alla (y sefiala la direccion del barrio)
E: Si, si.

J.D: Y la escuela queda alld (se rie).

E: Ah, la escuela queda alla.
J.E: O sea, a dos cuadras de aca pero adentro.
J.D: Es como: esta es La Oculta, esto es Piedrabuena, y la escuela estd

aca (lo indica con las manos).
J.E: O sea, esta mas en el barrio de ellos que en el de nosotros.
J.D: Claro, estd mas en el lado de ellos que el de nosotros.

E: ;Y qué pasaba adentro?

J.D: ;No, era bondi ahi!

J.E: Aparte que iban pibes de todos lados, no solo de Piedrabuena...
E: ;Y de la Oculta habian muchos?

J.E: De la Oculta, si, la mayoria era de ahi... de aca.

J.D: Yde ahi ya son problemas, ya.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Teniendo en cuenta lo expresado en este fragmento, resulta importante preguntarse por
el impacto de esta dimension cultural del territorio sobre las decisiones, participacion y
busqueda de escuelas para la realizacion de las necesidades educativas de los jovenes de
Ciudad Oculta. Al producirse en la escuela procesos identitarios grupales, esta
dimension cultural del territorio puede ser parte de la construccion de vinculos que
terminan resultando mas bien conflictivos e inhibitorios para la continuidad escolar de

28 Para mantener el anonimato, no se indicaran los nombres de las personas entrevistadas. Los siete
jovenes de la muestra que fueron entrevistados, seran mencionados como joven A, joven B, joven C,
joven D, joven E, joven F y joven G (J.A, J.B, J.C...). Los fragmentos de las entrevistas analizados seran
escritos en cursiva para facilitar su identificacion. En el didlogo citado, “E” corresponderd a mi voz
entrevistador.

84



parte de los jovenes, como muestra el fragmento antes citado. Aqui también pueden
presumirse parte de las politicas educativas referidas a la planificacién en la ubicacién
de la construccion de escuelas publicas y los procesos de urbanizacion e integracion (o
no) en la zona.

Para el “fondo” de la villa -hacia el sur- se encuentra la “calle de la feria”, Luis Alberto
de Herrera. Nuevamente, esa calle separa una zona mas urbanizada del barrio y la villa
propiamente dicha. Por esta zona, en el afio 2017, se realizd una nueva version de la
CUJUCA “en La Oculta”, a la cual también pude asistir (ver anexo n°8 fotos 4 y 5).
Otro aspecto que se reitera por esta zona es la presencia de pequeios comercios dentro
de las propias casas: kioscos, remiserias, pizzeria, taller de autos, etc. Como se vera mas
adelante, esta pequefia economia al interior de la villa forma parte de la realidad laboral
de los jovenes del grupo con el que se trabajo.

Por las calles de este territorio también se pueden ver algunos murales y pintadas con
contenidos vinculados a la identidad y la cultura popular del barrio: imagenes religiosas
como la de la Virgen de Lujan; pintadas a favor del club Nueva Chicago (CANCH);
murales en las fachadas de las casas indicando la presencia de una organizacion
comunitaria o de un pequefio comercio; nombres de bandas de rock nacional; rostros de
futbolistas como Carlos Tévez, entre otros. Algunas de las murallas también dan cuenta
de problematicas vividas dentro de la villa:

A un costado de la calle hay murales pintados: en uno aparece el
rostro de un payaso similar al guason; en otro se encuentra un
adolescente sentado con cuchillos clavados en la espalda. A su lado
esta escrito: “a pesar de todo, sigo de pie”. Casi en la esquina de esa
muralla hay también dibujada la cara de tres jovenes. “R. R” se me
acerca y me dice que ellos eran tres pibes que los mataron. Le
pregunto como fue y me dice que a uno lo mato la policia al salir a
robar por aca cerca. Los otros dos también murieron robando. Le
pregunto si los conocia y me dice que si, que acd todos los pibes los
conocian. Frente a este mural hay otro, también con las caras de ellos.
Hay murales con diferentes técnicas: ceramica, cemento, y pintura. En
algunos se veian personas reunidas, viviendas y en otros nuevamente
se encontraban las caras de los jovenes asesinados.

(Observacion por el barrio realizada en el marco de una actividad de la
juegoteca. 22/09/2016).

Las situaciones de violencia en general, incluida la violencia policial hacia los jovenes

de la villa, han sido mencionadas de manera recurrente en varios de los registros
realizados.
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En el marco de un taller de serigrafia en la juegoteca, uno de los
adolescentes al ver su dibujo (que era una persona con un traje de
murga, un gorro en una mano y una botella en la otra), nos cuenta que
se trataba de su tio, que habia sido murguero y que lo habia matado la
policia con 17 balas cuando salio a robar.
(Observacion de la juegoteca, 08/09/2016).

“S” comenta que “los chicos estan muy locos”, que el domingo habian
muerto dos en un accidente en moto. “M” asiente como que ya sabia.
“S” nos comenta que hay mucha moto y algunos las usan para laburar,
pero otros para andar en la Avenida y ponerse a esquivar los autos.
Que muchas veces son motos sin papeles o de algun amigo, y cuando
los para la policia ellos no paran para que no les secuestren las motos,
con el riesgo de que los tiren pensando que habian robado. Comenta
que él se lo ha dicho a algunos, pero que le responden que él “no sabe
nada” y que ellos “ya vivieron” como para poder hacerlo. Y tienen
recien 20 anos, reflexiona “S”. Dice que ya han sido varios los que han
muerto ast.

(Observacion de la juegoteca realizada el 20/10/ 2016).

Con cierta frecuencia también se pudo registrar la presencia de problematicas de
consumo y adicciones, dando cuenta de otra situacion de vulnerabilidad en la que se
encuentran los jovenes en relacion con su salud e integridad.

-Aspectos de la dimension educativa de Villa 15.

Como fue mencionado en el marco teorico, los territorios pueden analizarse desde una
perspectiva multiescalar (Torres Carrillo, 2014), es decir, teniendo en cuenta de manera
simultanea e interrelacionada las distintas escalas y los procesos que acontecen en ellas:
desde lo que podria ser una vivienda hasta su inscripcidon en una zona de un barrio, una
comuna, una ciudad, un pais, una region. De este modo, para la caracterizacion de la
dimension educativa de este territorio se consideraran tanto aspectos de Villa 15, como
también una escala mas amplia como lo es la Comuna 8, CABA y el Pais. La politica
educativa, en este sentido, tiene distintos alcances e impacta de manera particular en el
contexto y trayectorias de los jovenes. Aqui se entiende que el “objeto” de la
representacion social estudiada, la escuela, esta constituido también por los sentidos y
las politicas construidas en torno a su normativa a nivel nacional y jurisdiccional, la
situacioén educativa de la poblacion y la oferta escolar existente (“comun” y de EDJA).
Todos aspectos que hacen a la dimension educativa del territorio.

El contexto normativo de la educacion escolar en CABA.
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A partir del afio 2002, por medio de la Ley N° 898 de la Legislatura de la Ciudad
Autéonoma de Buenos Aires, se extiende en CABA la obligatoriedad del sistema
educativo hasta la finalizacion del nivel medio en todas sus modalidades y
orientaciones, sin restringirla a una edad cronoldgica. Por su parte, en 2006 con la Ley
26.206 de Educacion Nacional (LEN), el sistema educativo adquiere un nuevo marco
legal donde es redefinido el rol del Estado, el derecho a la educacion y la Educacion de
Jovenes y Adultos. De este modo la LEN define la educacion y el conocimiento como

un bien publico y un derecho personal y social, garantizados por el

Estado (Art.2), agregando que el Estado nacional, las provincias y la

Ciudad Autonoma de Buenos Aires tienen la responsabilidad principal

e indelegable de proveer una educacion integral, permanente y de

calidad para todos/as los/as habitantes de la Nacion, garantizando la

igualdad, gratuidad y equidad en el ejercicio de este derecho, con la

participacion de las organizaciones sociales y familiares (Art.4).

En cuanto a los objetivos de la educacion, la Ley afirma que ésta
brindara las oportunidades necesarias para desarrollar y fortalecer la
formacion integral de las personas a lo largo de toda la vida y
promover en cada educando/a la capacidad de definir su proyecto de
vida (...) (Art.8),; garantizando una educacion integral que desarrolle
todas las dimensiones de la persona y habilite tanto para el desemperio
social y laboral, como para el acceso a estudios superiores (Art.11-b).

La ley reconoce, de este modo, la necesidad humana de la educacion a lo largo de toda
la vida, vinculandola con la definicion de un “proyecto de vida”, el “desarrollo
personal” y a la “habilitacion” social, laboral y educativa.

En relacion con la obligatoriedad de la escuela, la LEN la extiende hasta la finalizacion
del nivel secundario (Art.16). Para su garantia, afirma que
el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y las autoridades
jurisdiccionales competentes asegurardan el cumplimiento de la
obligatoriedad escolar a través de alternativas institucionales
pedagogicas y de promocion de derechos, que se ajusten a los
requerimientos locales y comunitarios, urbanos y rurales, mediante
acciones que permitan alcanzar resultados de calidad equivalente a
todo el pais y en todas las situaciones sociales (Art.16).

Como parte de estas alternativas, la LEN incorpora la modalidad de Educacion
Permanente de Jovenes y Adultos, la cual posibilita la garantia del derecho a la
educacion a lo largo de la vida también por medio de las diferentes ofertas educativas de
esta modalidad. Entre sus objetivos, se sefiala:
brindar una formacion basica que permita adquirir conocimientos,
desarrollar las capacidades de expresion, comunicacion, relacion
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interpersonal y de construccion del conocimiento, atendiendo las
particularidades socioculturales, laborales, contextuales y personales
de la poblacion destinataria; desarrollar la capacidad de
participacion en la vida social, cultural, politica y economica y hacer
efectivo su derecho a la ciudadania democratica;, y mejorar su
formacion profesional y/o adquirir una preparacion que facilite su
insercion laboral (Art. 48).

En relacion con la obligatoriedad escolar, define la Educacion Permanente de Jovenes y
Adultos como una modalidad educativa
destinada a garantizar la alfabetizacion y el cumplimiento de la
obligatoriedad escolar prevista por esta ley a quienes no la hayan
completado en la edad establecida reglamentariamente, y a brindar
posibilidades de educacion a lo largo de toda la vida (Art.46).

Estas multiples dimensiones mencionadas por la ley, en cuanto al valor otorgado a la
EDJA, fundamenta legalmente el reconocimiento de ésta en tanto necesidad y derecho
social, en concordancia con lo que ya venian planteando desde hace varios afios
investigaciones antecedentes en esta area y, particularmente, el concepto de situacion
educativa de riesgo (Sirvent y Llosa, 2001) definido en el capitulo de marco tedrico. Es
destacable, en este sentido, el valor otorgado a la escuela en términos sociales y legales.
Provisoriamente, podemos pensar que aspectos de este discurso proveniente del Estado
y legitimado socialmente por amplios sectores, podrian formar parte de un trasfondo
discursivo mas amplio en donde se podria inscribir la representacion social estudiada en
esta tesis. A su vez, este marco normativo regula los distintos tipos de ofertas de EDJA
presentes en el barrio, por las cuales han transitado los jovenes del grupo.

La demanda potencial por educacion de jovenes y adultos y la situacion educativa de
riesgo en la Comuna 8, CABA.

A partir de lo trabajado en el Proyecto UBACyT marco en el que se inscribe esta tesis,
hemos podido identificar la situacion de pobreza educativa que afecta especialmente a
parte importante de los jovenes de sectores populares tanto a nivel nacional como
jurisdiccional (algunos de estos datos ya han sido mencionados en el capitulo de
introduccion)?’. En la Comuna 8 de CABA, donde est4 ubicada villa 15, el 58% de los
jovenes de 15 a 24 afos que asistieron y ya no asisten a la escuela se encuentra en
situacion educativa de riesgo. Se trata de 10.178 jovenes que asistieron y ya no asisten a
la escuela y tienen la primaria incompleta (el 6% de ellos), la primaria completa (el
17%) o la secundaria incompleta como maximo nivel educativo alcanzado (el 35% de
estos jovenes). La franja etaria que presenta mayor concentraciéon de poblacion por

2% Como fue antes sefialado, estos datos fueron trabajados a partir del analisis del Censo Nacional 2010,
considerando que eran los datos disponibles al momento de comenzar con esta investigacion el afio 2015
y que fueron parte de los aspectos a considerar para la definicién del “sujeto” de la representacion social
estudiada.
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debajo del N.E.R es la poblacion de 15 a 19 afios con un 76% (3.519 jovenes). En tanto,
en la poblacion de 20 a 24 afios de esta comuna que ya no asiste a la escuela, un 51%
(6.659 jovenes) se encuentra por debajo del N.E.R. Para la mayoria de esta poblacion,
en ambas franjas de edades, el secundario incompleto resulta ser el méaximo nivel
educativo alcanzado (en comparacion a la primaria completa e incompleta).

Al considerar la poblacion joven proveniente de hogares con Necesidades Basicas
Insatisfechas (NBI), la situacion educativa se vuelve ain més critica. En la comuna 8, el
11% de la poblacion censada el afio 2010 vivia en hogares con NBI (6.582 personas).
De los jovenes de 15 a 24 afios que asistieron y ya no asisten a la escuela y viven en
hogares con NBI, el 70% de ellos se encuentra por debajo del nivel educativo de riesgo.
Se vuelve a identificar, tal como lo vienen sefialando los trabajos precedentes de este
equipo UBACyT (Sirvent y Llosa, 2001; Sirvent y Topasso, 2007), la relacion de
injusticia social que entrama el nivel educativo alcanzado con la situacion de pobreza de
la poblacion.

Considerando las entrevistas realizadas a los jovenes del grupo con el que se trabajo,
resulta interesante que ellos mismos identifican una situacioén escolar compartida con las
personas de su entorno cotidiano. Esto también se pudo registrar en observaciones
realizadas en organizaciones sociales de Villa 15, como en la juegoteca antes
mencionada, un Centro Comunitario y en la asamblea de un Movimiento Social. En
estos lugares fueron varias las personas (de distintas edades) que mencionaron conocer a
jovenes que no terminaron la escuela o incluso, que ellos mismos la habian
interrumpido en distintos momentos de sus vidas.

Para el caso del grupo de jovenes entrevistados, se trata de personas de sus circulos mas
inmediatos que, como ellos, cursaron alguna vez la escuela pero no la finalizaron.
Algunas de estas personas asisten actualmente a la escuela de adultos, mientras que
muchas otras no; es decir, se encuentran también en situacion educativa de riesgo. En
relacion con el entorno familiar de estos jovenes, algunos mencionan que sus
padres/madres cuentan con la secundaria incompleta y unos pocos tienen primaria
completa o incompleta como méximo nivel educativo alcanzado. También ha sido
comun la mencion de hermanos/as que tampoco concluyeron la escuela secundaria;
novias o madres de sus hijos, como asi también amigos, ex compaiieros de curso y
conocidos del entorno vecinal y laboral en la misma situacion escolar.

Esta situacion educativa barrial expresada por el grupo de jovenes, es coherente con los
datos analizados a partir del Censo Nacional 2010 antes mencionado. Mas atn, para el
ano 2016 la Encuesta Anual de Hogares de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires
indicaba que la comuna 8 era la que tenia mas altos porcentajes de poblacion mayor de
25 afios con primaria incompleta, primaria completa o secundaria incompleta como
maximo nivel educativo alcanzado; siendo también de las comunas con mayor
porcentaje de analfabetismo. En este sentido, resulta importante lo senalado por
Baquero, et.al. (2009), cuando advierte que si bien en el ultimo tiempo ha aumentado
sostenidamente la cobertura del nivel medio (permitiendo el ingreso de jovenes de
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sectores tradicionalmente excluidos para el nivel), ain persisten grandes desigualdades
en los niveles de acceso, permanencia y egreso. En este sentido, Terigi, et.al. (2014)
seflalan que aun persisten problemas historicos del nivel secundario: la elevada
repitencia fundamentalmente en los primeros afos y, como consecuencia de repitencias
reiteradas, el alto grado de abandono en los afios subsiguientes. Algunos de estos
aspectos seran abordados mads adelante, a la luz de las biografias educativas de los
jovenes del grupo con el que se trabajo.

La oferta escolar en Villa 15.

A partir de las distintas entrevistas y observaciones realizadas, como asi también por la
consulta en fuentes secundarias, se pudo caracterizar la oferta escolar en villa 15
correspondiente a las escuelas primarias y secundarias “comunes” y de EDJA.

Como puede verse aun en el mapa actual de establecimientos escolares publicado por el
Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires®’, tanto para las escuelas primarias
como secundarias “comunes” de gestion estatal, se dibuja una oferta de escuelas que
rodean en forma de anillo a Villa 15 (ver anexo n°7 mapa 2 y 3). Estas se encuentran en
los bordes de la villa o a varias cuadras de distancia, cerca de las principales avenidas
que estan a su alrededor. Como ya hemos senalado, las distancias en el territorio no solo
son geogréficas. Estas también son simbolicas e impactan en el reconocimiento y
acercamiento a las escuelas.

Alrededor de Villa 15, repartidas entre los barrios de Mataderos, Piedrabuena y Lugano,
se pueden identificar de manera “mas cercana”, a 6 escuelas primarias “comunes” de
gestion estatal (ver anexo n°7 mapa 2).

Con las escuelas secundarias “comunes” sucede algo similar, pero en menor cantidad,
habiendo una en el barrio de Piedrabuena y otra en los bordes de Villa 15 (ver anexo
n°7 mapa 3). El proceso de creacion de esta segunda escuela secundaria sintetiza de
algin modo la problematica referida a la oferta escolar en la zona. Frente a la
identificacion por parte de distintos referentes barriales de la inexistencia de escuelas
secundarias en donde puedan asistir los jovenes de barrio, comienzan a construir un
proceso de organizacion para su creacion. Es asi como la Red “Nuestros Derechos”,
conformada por organizaciones comunitarias, CeSAC, comedores, escuelas y otras
instituciones barriales, presentan un recurso de amparo judicial para que el Estado abra
una escuela secundaria en la zona. Se trat6 de un proceso participativo de construccion
de Demanda Social (Sirvent, et.al., 20007) frente a una necesidad educativa, el cual se
inicia en las primeras reuniones de estos referentes por el afio 1999 y concluye con la
creacion y apertura de la escuela en 2002. Recordando como habia sido el inicio de este
proceso, referentes barriales y vecinos afirmaban en un documental que registra la
creacion de esta Escuela Media:

3% Fuente consultada en mayo de 2024: www.buenosaires.gob.ar/busca-tu-escuela/mapa-de-
establecimientos
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Una forma de proteger a los chicos era darles la posibilidad de tener
una escuela secundaria. Hasta séptimo grado parecia que estaban mas
o menos protegidos, pero al entrar al secundario los pibes quedaban
en banda.

(Referente CeSAC N°5).

Surgio muy fuerte (en la Red Nuestros Derechos), que no habia una
escuela media cercana. Los chicos para ir a la escuela media tenian
que viajar o caminar muchas cuadras.

(Referente barrial de un Centro Comunitario que forma parte de la Red
Nuestros Derechos).

Un dia él me dice (refiriéndose a otro joven del barrio), loco yo no
puedo terminar, quiero empezar y no puedo porque me rebotan de
todas las escuelas, no me da la edad...Me gustaria que haya una
escuela. Bueno, y por qué no peleamos por eso, le digo.

(Joven vecino del barrio).

Como yo no terminé el colegio, queria que otros pibes del barrio que
eran mas chicos que yo...sabia que podian terminar. Dije: que lo
termine alguno del barrio y que diga “yo terminé el colegio”. Te
sentias algo orgulloso. Que yo no lo podia terminar, bueno. Pero que
alguien me diga “yo terminé el colegio”. Eso no mds queria saber.
(Joven vecino del barrio que reunid firmas para la solicitud de la
creacion de la escuela).

Estas referencias dan cuenta de una problematica educativa vinculada a la falta de oferta
escolar para cursar la secundaria “comun” en la villa, que ha sido sentida por los
vecinos y organizaciones barriales y que los ha llevado a organizarse de este modo hace
mas de 20 afios atrds. En sus palabras se entraman también problematicas vinculadas a
la pobreza de proteccion, expresandose el caracter sistémico e integral de las
necesidades humanas cuando se ven afectadas de manera simultdnea las necesidades
educativas, de proteccion y cuidado, afecto, de identidad, entre otras. En palabras de los
referentes barriales, la escuela aparecia como un “salvavidas” frente a la violencia y la
temprana muerte que afectaba a algunos jovenes de Ciudad Oculta.

En 2023, uno de los referentes barriales que formo parte de esta experiencia, nos decia
lo siguiente en relacion con la situacion educativa actual de villa 15:

Historicamente, desde que yo estoy aca, solo se construyeron dos
escuelas primarias, pero con amparos judiciales. No fue con ninguna
decision de gobierno, no porque hubo una voluntad politica de hacer
escuelas. El polo educativo que tenemos es amparo judicial, el polo de
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Murguiondo donde esta la técnica re linda (en el barrio de Mataderos,
por fuera de Villa 15) es por amparo judicial.

Secundarias tenemos dos. Los pibes llegan hasta el segundo afo de
secundaria, la gran mayoria. Hay una falla en el sistema educativo.
(Referente barrial de un Centro Comunitario de Villa 15)3!.

En este fragmento no sdlo es sefialada la presencia de una politica educativa que no
contempla la creacion de escuelas para la poblacion de Villa 15. También se expone la
problematica vinculada a las trayectorias escolares interrumpidas por los jovenes, como
un rasgo caracteristico de la zona. Estos aspectos, como asi también la vision de los
jovenes en relacion con esta oferta escolar, serd ampliada en los siguientes apartados
donde se trabaje especificamente con los contenidos de la representacion social
estudiada. Por el momento, cabe sefialar que en lo geogréfico y también en lo simbdlico,
para los jovenes del grupo con el que se trabajo se percibe una lejania o distancia de la
escuela en relacion con el propio lugar de residencia y circulacion habitual: una “queda
al otro lado de la villa” y la otra directamente en otro barrio, con las situaciones
conflictivas que eso puede implicar (como ya fue mencionado).

Las escuelas primarias y secundarias “comunes” de gestion privada, también se
encuentran alrededor de la villa formando un anillo similar a las de gestion estatal. En
2017, de la mano de una Parroquia, se crea la primera Escuela Primaria “comun”
ubicada dentro de la villa. La misma es de gestion privada.

En relacion con las ofertas escolares de primaria y secundaria dirigidas a personas
Jovenes y Adultas, algunas de ellas si se encuentran dentro de wvilla 15,
fundamentalmente en espacios de instituciones barriales que las albergan (ver anexo n°7
mapa 4 y 5°%). Al ser mencionadas por los propios jovenes del grupo en distintos pasajes
de sus entrevistas, se considera importante sefialar brevemente las caracteristicas de las
principales ofertas escolares dirigidas a jovenes y adultos para los niveles primarios y
secundarios en CABA, dependientes tanto del Gobierno Nacional como de la Ciudad??.
Como se mencionara mas adelante, la mayoria de estas ofertas estan presentes en villa
15 o sus alrededores; y forman parte de las experiencias educativas transitadas y
conocidas por el grupo de jévenes o por sus circulos mas cercanos.

-Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS). Estan dirigidos a personas mayores
de 18 afios con estudios primarios completos o secundarios incompletos. El plan de

31 Entrevista realizada por estudiantes de la materia Educacion y Experiencias Sociocomunitarias (2023)
de la FFyL-UBA, a la cual acomparfié como docente de la catedra.

32 En el mapa del gobierno de la Ciudad no aparecen todas las ofertas escolares de EDJA relevadas en el
trabajo de campo. Posiblemente, esto se deba a que la observacidon barrial y las entrevistas fueron
realizadas fundamentalmente entre los afios 2016-2018. Desde ese periodo a la actualidad, algunas de
las ofertas educativas dirigidas a Jovenes y Adultos, como FINES, han sufrido su desfinanciamiento y
desmantelacion.

33 Fuente: sitio web del Area de Educacidén de Adultos y Adolescentes del Gobierno de la Ciudad de
Buenos Aires.
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estudios tiene una duracion de 3 afios. Funcionan en turnos mafana, tarde y noche.
También cuentan con cursos de capacitacion laboral. Se encuentran, fundamentalmente,
en edificios dependientes del Estado.

-Plan de Finalizacion de Estudios Primarios y Secundarios (FiINES). En una primera
etapa (iniciada en 2008), se convoco a jovenes y adultos que cursaron el ultimo afio de
la educacion secundaria como alumnos regulares y que adeudan materias sin haber
alcanzado el titulo, para rendir los exdmenes pendientes. En una segunda etapa iniciada
en 2009, se convoco a jovenes y adultos que no iniciaron o completaron su educacion
primaria y/o secundaria para realizar la cursada de las materias. El plan de estudios tiene
una duracion de 3 anos. En CABA el Plan FinES se desarrolld en ambas etapas,
implementandose tanto en establecimientos educativos estatales como en espacios de
diversas organizaciones sociales. Al momento de realizar las entrevistas (2016-2018),
esta politica aiin seguia vigente en CABA.

-Programa Adultos 2000. Se trata de una modalidad de educacion a distancia para la
obtencion del titulo de Bachiller con validez nacional. Pueden ingresar estudiantes con
18 afios cumplidos, que acrediten la aprobacion del primer afio de escolaridad media y
estudiantes mayores de 21 afos con séptimo grado del nivel primario aprobado. Se
puede realizar el secundario completo o rendir las materias pendientes.

-Escuelas de Reingreso. Son escuelas secundarias dirigidas a estudiantes que han dejado
de asistir al sistema educativo por un periodo minimo de un ciclo lectivo. La edad
minima requerida para inscribirse como alumno regular es de 16 afios, mientras que la
edad méaxima para inscribirse en el Primer Nivel de las asignaturas del plan, es de 18. Se
trata de un plan de estudios de 4 anos, con materias de aprobacidon cuatrimestral en
algunos casos, y anual en otros; con la particularidad de que los estudiantes pueden
acreditar las materias aprobadas en otros establecimientos.

-Programa de Alfabetizacion, Educacion Basica y Trabajo (PAEByT). Esta dirigido a
personas mayores de 14 afios tanto para alfabetizarse como para comenzar y terminar el
nivel primario. Funcionan en centros de dependencia estatal y en organizaciones
sociales.

-Escuelas Primarias de Adultos. Funcionan en su mayoria en edificios dependientes del
nivel primario “comun”, organizadas en 3 ciclos. Esta dirigido a personas mayores de
14 afos.

-Ademas, en CABA se registra la presencia de Bachilleratos Populares: experiencias
surgidas fundamentalmente durante la década del 2000 de la mano de diversas
organizaciones sociales, con distintos niveles de autonomia en relacion con el Estado,
dirigidas a completar la educacion secundaria de jovenes y adultos. Gran parte de estos
espacios se encuentran reconocidos por el Estado, homologandolos a CENS.

En las entrevistas realizadas a los jovenes del grupo con el que se trabajo (durante los
afios 2016-2018), ellos mencionaron distintas instituciones escolares en donde podrian
terminar la secundaria (en la modalidad de EDJA), dando cuenta de un reconocimiento
del satisfactor de la necesidad educativa. En sus relatos aparecen diversas “fuentes” de
esta informacion: la propia experiencia, la de familiares o la de amigos que transitaron
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por estos espacios; y también la informacion que les han compartido distintos referentes
institucionales. Como fue antes mencionado, todas las escuelas de EDJA para terminar
la secundaria que fueron identificadas por los entrevistados, estan ubicadas por fuera de
villa 15: fundamentalmente en Mataderos, Liniers y Flores. Aqui los jovenes identifican
escuelas donde funcionan CENS en turno noche. Por otra parte, también mencionan
algunas instituciones comunitarias dentro de villa 15, que albergan ofertas como el
FinES para la terminalidad de este nivel: un Centro Comunitario, un espacio barrial
donde se realizan distintas actividades culturales, una Capilla y una Parroquia. También
es mencionado por parte de un referente de una organizacidon social del barrio, la
presencia de un Bachillerato Popular ubicado dentro de Ciudad Oculta.

Esta variedad de ofertas de EDJA se caracteriza, a su vez, por su superposicion: en el
mismo territorio encontramos ofertas con los mismos objetivos y destinatarios (aunque
pueden diferir, por ejemplo, en sus horarios y flexibilidad de cursada); como el caso del
Plan FiNES y los Bachilleratos Populares con la oferta de CENS (todas para la
culminacién del nivel secundario); o el PAEByT, CENP y las Escuelas Primarias de
Adultos, por ejemplo.

La oferta educativa “mas alld de la escuela” en Villa 15.

Como parte de la dimension educativa de este territorio, en las observaciones realizadas
al entorno barrial también se han identificado distintas instituciones y propuestas
dirigidas a realizar las necesidades educativas de la poblacion “mas alla de la escuela”.
Estas constituyen ofertas educativas de distintos grados de formalizacion
correspondientes tanto a la EDJA como a la Educacion Inicial (desde la perspectiva de
la Educacion Permanente).

Esta variada oferta educativa la constituyen cursos de oficios; de entrenamiento
deportivo; diversos talleres artisticos y de expresion; de formacion religiosa; juegotecas;
espacios reflexivos en torno a consumos problematicos, situaciones judiciales o de
ejercicio de derechos frente a la violencia policial, entre otros. Respecto a las
instituciones que se encuentran impulsando estos distintos espacios educativos en la
zona, se han podido identificar: centros comunitarios, una asociacién vecinal, clubes
sociales y deportivos, capillas y parroquias, una biblioteca, la Defensoria del Pueblo,
una radio comunitaria y un espacio del barrio abierto a la realizacion de actividades
culturales. También movimientos sociales y organizaciones politicas que realizan
actividades educativas dentro de la villa. Ademas, se ha identificado la realizacion de
Colonias de verano en la Escuela Media, donde participan jovenes del barrio que se
encuentren o no escolarizados.

Como fue antes sefialado, en las calles de la villa se ha podido observar y participar de
actividades culturales organizadas por los vecinos y estas organizaciones sociales. Este
es el caso de la CUJUCA, un espacio abierto de juego organizado para los vecinos del
barrio y en donde confluyen distintas expresiones artisticas que tienen a nifios, nifias y
jovenes como protagonistas: grupos de teatro escolar, juegotecas populares, bandas de

hip hop, radios abiertas, entre otras. También se ha registrado la presencia de canchas de
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fatbol donde se realizan torneos y en donde participan varios jovenes y adultos del
barrio.

A continuacién, se analizaran algunas de las caracteristicas del grupo de jovenes
“sujeto” de la representacion social estudiada; entre ellas, sus condiciones materiales y
sus multiples trayectorias (incluida la educativa). A la luz del andlisis realizado, en esta
tesis se comprende que el contexto recién descrito ha impactado de algiin modo en las
biografias educativas de estos jovenes de villa 15y, con ello, también a la conformacion
de la representacion social sobre la escuela construida por este grupo.
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I. b) El grupo de jovenes de villa 15, sujetos de la Representacion Social sobre la
escuela.

En esta investigacion, el grupo “sujeto” de la representacion social estudiada es definido
como jovenes de villa 15 (CABA) en situacion educativa de riesgo con secundario
incompleto como maximo nivel educativo alcanzado. La muestra estd compuesta por
siete jovenes de alrededor de 20 afios, todos residentes en villa 15 y que no estaban
asistiendo a la escuela al momento de realizar las entrevistas entre los afios 2016-2018.
A continuacion, se presentaran algunos aspectos comunes identificados a partir del
analisis sistematico de las entrevistas realizadas.

Como parte de este proceso de analisis, se fue relevando informacion y construyendo un
cuadro de trayectorias complementario a la construccion de categorias referidas
especificamente a la representacion social expresada por este grupo. Este cuadro (ver
anexo n°2), en constante elaboracion y actualizacion de acuerdo con el avance en el
trabajo de campo, contiene informacion relativa a cada entrevistado indicando: edad,
residencia, trayectoria migratoria, trayectoria laboral, situacioén laboral actual, situacion
de paternidad/maternidad, escolaridad de grupo familiar y trayectoria educativa propia.
Sobre esta ultima se especifica las escuelas transitadas (indicando afio de permanencia),
repitencia escolar, tipo de oferta escolar que curso por ultima vez, afios sin volver a la
escuela, nivel escolar alcanzado y participacion en espacios de EDJA. Todos estos
aspectos fueron emergiendo producto del analisis de cada una de las entrevistas
realizadas desde la perspectiva de las biografias educativas, permitiendo la comparacion
y distincion entre sus diversas trayectorias y la comprension del contexto y las
condiciones de emergencia que dan sentido a la representacion social de este grupo
sobre la escuela (“comun” y de EDJA).

En cuanto a la trayectoria migratoria, el grupo comparte el haber estado gran parte de
sus vidas en Ciudad Oculta, salvo la “joven B” que vive hace tres afios en la villa;
aunque algunos han pasado afios de su nifiez en otros barrios de CABA y dos de ellos
han nacido en otras jurisdicciones del pais (Misiones y Tucuman). Al momento de
realizar las entrevistas, todos viven en viviendas ubicadas en distintos sectores dentro
Villa 15 junto a su grupo familiar.

En cuanto a la trayectoria laboral, han sido diversos sus ingresos al mundo del trabajo
asalariado. No obstante, comparten el haber comenzado a trabajar mientras cursaban la
escuela “comun” o de jovenes y adultos. También coinciden el haber trabajado
unicamente en situaciéon de precariedad e informalidad laboral, “en negro”, en
actividades de baja calificacion y por pocas horas semanales: como “delivery” de
comida, en “changas” de albaiiileria o carpinteria, atendiendo un kiosco familiar dentro
de la villa, de seguridad en edificios abandonados dentro de la villa, de cuidador de
autos por las avenidas colindantes, de “sacabollos” de los autos de vecinos, de seguridad
en un comedor del barrio, armando escenarios para diversos espectaculos o recolectando
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cosas de la calle. Como excepcién a este tipo de empleo, uno de los jovenes menciona
haber trabajado por un breve periodo en una fabrica textil y en una metalurgica. Al
momento de realizar las entrevistas, dos de los jovenes se encontraban desocupados,
siendo una de ellas una trabajadora no asalariada en su hogar, dedicada a tareas de
cuidado.

Todos fueron padres/madres alrededor de los 19 afios mientras cursaban la escuela
“comun” o de jovenes y adultos, salvo uno de los jovenes. La paternidad/maternidad
les impact6 fuertemente en lo econémico, viéndose empujados a buscar mejoras en sus
condiciones materiales a través de trabajos asalariados con mayor carga horaria o mejor

paga.

En cuanto a sus trayectorias educativas, todos los entrevistados pasaron por lo menos
por tres instituciones escolares, incluso en distintos barrios y localidades de acuerdo con
sus propias trayectorias migratorias. Todas instituciones escolares publicas. Si bien la
totalidad cuenta con el secundario incompleto como méximo nivel educativo alcanzado,
difieren en su ultimo afio de cursada: un joven con primer afio no aprobado; cuatro con
segundo afio no aprobado; una joven con segundo ano aprobado (9no EGB3 en
Tucuman); y uno con cuarto ano no aprobado. De este modo, este grupo forma parte de
la demanda potencial por EDJA (Sirvent y Llosa, 2011) y, especificamente, de la que se
encuentra por debajo del nivel educativo de riesgo, al no estar cursando la escolaridad
al momento de haber realizado la entrevista.

A su vez, todos manifiestan haber pasado al menos por dos situaciones de repitencia
escolar, que asocian a la posterior interrupcion en la escuela “comin”. En la gran
mayoria, esta repitencia se produce en primer y segundo aiio de la escuela secundaria.
También es una caracteristica compartida para el grupo el haber cursado en algin
momento en una escuela de jovenes y adultos, siendo ésta la ultima experiencia escolar
que tuvieron.

Los afos sin volver a la escuela varian al interior del grupo: desde un periodo un poco
mas prolongado para el caso de la joven que es madre, hasta acercamientos mas
recientes pero breves por parte de los otros jovenes. En definitiva, se trata de un grupo
con trayectorias escolares discontinuas, prolongadas y persistentes, si se considera la
cantidad de afios cursados en instituciones escolares. Aqui resulta interesante pensar en
el aspecto temporal de las biografias educativas. De acuerdo con Alheit y Dausien
(2008), una de las caracteristicas que toman los trayectos de vida en relacion con la
formacion, es justamente la experiencia de retomar y “dar rodeos’; transitar por la
escuela no solo a través de una “primera o segunda chance educativa”, sino a lo largo de
diferentes aproximaciones y vias posibles. Las trayectorias escolares de estos jovenes
dan cuenta, de este modo, de una variedad de situaciones y “chances” vividas en
relacion con los procesos de demanda por educacion de jovenes y adultos. Este grupo de
jovenes ha transitado de manera dindmica entre lo que conceptualmente se define como
demanda potencial y demanda efectiva por educacion (Sirvent y Llosa, 2011).
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Como un aspecto llamativo, se ha identificado que varios de los jovenes del grupo
sefalan haberse acercado a escuelas de adultos, o querer cursar en ellas, en compania de
alguna persona cercana. Aqui aparece un componente grupal (o por lo menos no
meramente individual) en la realizacidon de esta necesidad educativa:

Joven B: Si él empieza, yo lo seguiria.

E: ;Si?

J.B: Si.. Iriamos los dos.

(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

E: ;Y has intentado otras veces volver a la escuela?

Joven D: Si.

E: ;Y qué paso?

J.D: Una vez intenté, pero la tenia de compariera a mi mama. ;Y era re

hincha pelota!

E: jElla estaba terminando también?

J.D: Mi mama también.

E: ;Y laibas a acompanar?

J.D: Si, si, estabamos los dos en el mismo salon. En el mismo curso,
haciendo la misma tarea, ella se sentaba al lado mio...

(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Ahora bien, teniendo en cuenta sus devenires escolares y que todos han transitado por la
escuela de jovenes y adultos, este grupo en su totalidad ha sido parte de la Demanda
Efectiva Trunca:

cuando la necesidad reconocida se traduce efectivamente en el

encuentro y el acceso a un determinado espacio de EDJA identificado

como satisfactor (se efectiviza la demanda) y se comienza la inclusion

en dicho espacio, pero la continuidad se interrumpe (Llosa, 2010:
305).

Este “dar rodeos” en la escolaridad, da cuenta de una trayectoria escolar no lineal que es
importante atender. Desde la perspectiva de las trayectorias escolares, Terigi (2010)
sefala la existencia de una distancia entre: lo que dicen las leyes de obligatoriedad, las
normativas que establecen las obligaciones del Estado, de la familia y de los estudiantes
en relacion con la asistencia a la escuela (trayectoria teorica); y lo que ocurre
efectivamente en términos del ingreso y permanencia en el sistema escolar (trayectoria
real). Més que una “desercion”, “fracaso” o un “abandono” definitivo de la escuela, a la
luz del andlisis de las biografias educativas de los jovenes de este grupo, se considera
potente pensar este fendmeno en términos dindmicos: procesos de alejamiento y
acercamiento a la escolaridad que pueden suceder en distintos momentos a lo largo de la
vida. En este sentido, para Mena Martinez, et.al. (2010), este fendmeno se podria
entender como un proceso que acompafia a los estudiantes durante gran parte de sus
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vidas en la escuela, con la posibilidad de ir conforméndose un creciente “desenganche”
y “desapego” hacia la institucion escolar. Como se vera mas adelante, este “desapego”
estd atravesado por multiples experiencias, muchas veces signadas por procesos de
exclusion y por factores tanto educativos como socioestructurales.

Analizando el material empirico es posible dar cuenta de una dialéctica interna de la
educacion permanente (Bélanger, 2013); identificandose trayectorias educativas que, si
bien han sido interrumpidas en distintos momentos, a lo largo de sus biografias han ido
vinculandose de manera acumulativa a través de experiencias en distintas ofertas,
modalidades y niveles educativos. Incluso, para algunos de estos jovenes la
participacion en espacios educativos mas alld de la escuela también los fue contactando
y acercando a otros espacios educativos dirigidos a terminar la escolaridad. Por ejemplo,
la participacion en talleres del Programa Adolescencia en un Centro Comunitario, hizo
que varios jovenes de este grupo conozcan y cursen alli el FinES.

Por otra parte, también es posible identificar como las trayectorias laborales y familiares
han impactado en las trayectorias escolares de estos jovenes, tendiendo a su
interrupcion. En este sentido, aparecen aspectos socioestructurales que van
determinando estas trayectorias, como parte de las “dialécticas subyacentes” de la
educacion (Bélanger 2013; Sirvent, et.al., 2010). Estos aspectos se retomaran y
profundizardn mas adelante, al abordar especificamente la representacion social
estudiada.

Las trayectorias de estos jovenes forman parte de las caracteristicas de este grupo,
configurando su vinculo con el objeto de la representacion social estudiada. También lo
es el hecho de que varios se conocieran entre si a través de la participacion en espacios
educativos (fundamentalmente dentro de un Centro Comunitario), junto con constatar
que compartian un universo sociocultural comun al interior del barrio desde su “ser
joven” en ¢€l; bajo determinadas condiciones laborales, educativas, de vivienda y
familiares. Todos son aspectos que hacen a las caracteristicas de este grupo y que fueron
desplegandose a medida que fui trabajando en el andlisis del material empirico relevado.
Esto resultd6 muy importante al momento de pensar y definir el caracter grupal de estos
jovenes, lo cual se vio reforzado y fundamentado tedricamente al analizar sus relatos
biograficos vinculados a la escuela; y los intercambios que algunos de ellos tuvieron
entre si en relacion con ella. Mas aun, a través del analisis de las entrevistas realizadas,
se logrd identificar un contexto comunicativo cotidiano para este grupo de jovenes,
donde tiene presencia lo escolar como objeto de discusion y andlisis. Se destaca en este
sentido el caracter significativo de “lo escolar” para este grupo de jovenes,
expresandose especificamente como objeto de reflexion en distintos ambitos en los que
participan.

Finalmente, la definicion de este grupo se vio reafirmada frente a la posibilidad de
construir tedricamente la representacion social sobre la escuela por parte ellos,
identificando fuertes nucleos de sentido compartidos (lo cual se desarrollard en el
apartado dedicado a la RS de la escuela no correspondida).
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Se trata de un grupo jovenes que, como se verd a lo largo de esta tesis, reconocen
actualmente su necesidad educativa (la han vuelto subjetiva) e incluso han identificado
y se han acercado a los satisfactores correspondientes a dicha necesidad (escuelas de
jovenes y adultos). De este modo, utilizando la conceptualizacion construida por Llosa
(2010), podria pensarse a este grupo como parte de la Demanda Potencial Subjetiva con
Orientacion hacia un Satisfactor, ya que no s6lo reconocen una aspiracion educativa,
sino que ademas han identificado algin espacio de EDJA como satisfactor de dicha
necesidad, expresando una busqueda de éste.

Como fue mencionado, a través de las entrevistas se pudo identificar que lo escolar y
particularmente la finalizacion de la escuela secundaria, es un tema recurrente en las
conversaciones de este grupo. Se trata de un didlogo cotidiano que tiene a la escuela
como objeto de conversacion; nutrida por algunos de los elementos antes sefialados en
relacioén con la dimension educativa del territorio: la normativa y los sentidos sociales
proyectados en la escuela; la oferta escolar conocida y transitada; y también los propios
significados construidos y expresados por el entorno cercano. Podria pensarse que estos
elementos forman parte del “trasfondo comunicacional” o el “coro colectivo” (Perera
Pérez, 2007) dentro del cual es producida la representacion social sobre la escuela por
parte de este grupo de jovenes. Este contexto y accidon comunicativa cobra importancia
tedrica al dar elementos que permiten pensar en la conformacion de la representacion
social.

Sus relatos dan cuenta de discursos provenientes de distintas “fuentes” similares en sus
contenidos, las cuales se asemejan o refuerzan algunas visiones expresadas por ellos
mismos. Entre estas “fuentes” o interlocutores cotidianos respecto a la escuela, se
pueden identificar didlogos presentes en el &mbito familiar. Por ejemplo, los siguientes
donde se hace referencia a la obtencion del titulo secundario:

Joven D (J.D): Conocés pibes que tienen la secundaria terminada y
por ahi no tienen ni trabajo, viste. Y decis: ;jcomo puede ser si a mi

siempre _me dijeron que termine la secundaria pa tener un buen

trabajo? Y hay gente que tiene la secundaria completa y no tiene
trabajo. Entonces decis, jqué onda?

E: Y de donde... ;Quién te dijo, por ejemplo, que hay que terminar la
secundaria para tener un buen trabajo? ;De donde se escucha eso?
J.D: ;A mi me lo viven repitiendo!

E: ;Pero de donde, quién?

“«

J.D: En todos lados, mi vieja, mi viejo, jtodos! “Pa tener un buen

trabajo hay que tener los estudios terminados”.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a los jovenes D y E).
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Joven B: A mi me hubiera gustado terminar el estudio y estar cursando
alguna carrera. Para vivir y trabajar de eso. Pero como no se
pudo...Porque mi papad eso queria....

(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

Desde el ambito familiar, también los jévenes escuchan discursos referidos a la
escuela de jovenes y adultos:

E: ;Y esto lo charlas con tu vieja, con tus hermanos, con tus amigos?
Joven G (J.G): ;Lo del colegio?

E: Si.

J.G: Si, vo le cuento. Si voy al colegio le digo: Mda, me voy anotar al

colegio, me voy a anotar de nuevo, quiero terminar. Bueno y mi mamd

me carga capaz.: ‘dale vago, me dice, que vas a ir al colegio vos. Anda

a buscar trabajo”, me dice. Si, porque ahora me dice asi...Capaz que

con mi novia, si hablamos y va al colegio, bueno, si trae tarea yo la...
como que quiero que lo haga, yo la apoyo. Le pregunto “;Trajiste
tarea? ;Te doy una mano? ;Qué hiciste? ;Qué te mandaron? A ver,
Jviste? Cosas asi. Y mi vieja me dice eso, se me caga de risa... nada.
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

En conversaciones realizadas entre amigos, la escuela de jovenes y adultos también se
vuelve objeto de dialogo y reflexidon para estos jovenes:

Joven D: Yo quiero terminar la secundaria. Boludo, ;jla otra vuelta
estabamos hablando ;no?, de terminar la secundaria?
Joven E: si.

J.D: Nosotros también, nos juntamos en mi casa, ahl', y nos colgamos

hablando asi también. Hablamos de eso, viste, de que estaria bueno

terminar... yo, él, un par de pibes mdas, viste, que..

E: ;Es un tema que tienen presente?

J.D: Si, lo tenemos presente. ;O no? (J.E asiente con la cabeza)
Cuando tocamos el tema del trabajo, tocamos el tema de la
secundaria.

E: ;Si? Mira...

J.E: Si, lo que pasa es que la secundaria...

J.D: Tocamos el tema del trabajo, cuando estamos entre amigos,

tocamos la secundaria: de que tememos que terminarla, de que
vamos... Decimos asi y nunca la hacemos (se rie).
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Joven B: Yo tengo varias amigas asi, jovencitas, que tuvieron hijos y

estan solas, v no les quedo otra que ponerse a trabajar para tener que

101



darle al hijo o a la hija. Y varias me dicen que a ellas les hubiera

gustado terminar.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

Joven C: “N” (otro joven), el otro anio ya lo va a terminar. Ya habia
hablado conmigo de que lo iba a terminar, porque este ano el trabajo

no le dio el permiso porque deberia haber avisado con meses de
anticipacion.
(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C).

También se ha identificado la mencién de instituciones estatales como productoras de
discursos vinculados a la escuela, formando parte de este “trasfondo comunicacional”
en el que vive este grupo de jovenes. Aqui también se hace referencia a la escuela de
jovenes y adultos:

Joven C: (...) Ya que el gobierno estd tan metido de que si vos

necesitas la secundaria para poder obtener un trabajo, estd bien. (...)

Pero para mi, si el gobierno tanto quiere que nosotros tengamos la

secundaria completa, que nos dé un trabajo donde podamos estudiar

al mismo tiempo..
(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C).

E: ;En la escuela qué te dijeron cuando empezaste a faltar y dejaste de
ir?

Joven F: Que no falte, que continue, que siga yendo. Pero...Igual me
seguian insistiendo que retome la escuela, que retome, pero no.

E: ;Ahi en ese momento o después?

J.F: No, siempre.

E: Ah ;Y quién te insiste?

J.F: Mi mama, los profesores, los maestros.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).

Finalmente, también aparece el didlogo sobre lo escolar entre las conversaciones con
vecinos del barrio, en relacion con la escuela:

E: ;Y como piensan que es la relacion de los jovenes de aca, del
barrio, con la escuela? ;Qué pensaran los jovenes de su edad?

Joven A: Mird, yo conozco una persona que ya esta mas o menos en la
edad de los 40 o 50. El dice que al dia de hoy se estd arrepintiendo de

no haber seguido la secundaria, porque él hoy en dia tiene que salir a

cartonear para tener plata en vez de tener un laburo digno.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).
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Joven G: Yo hablo con alguno de los pibes, porque no es como decir
“amigos”. Son los pibes, la esquina, la junta, los pibes. Y si ...se rie
uno de ellos, que no termind ninguno el colegio ;por qué?, porque no
queria, vagueaba.

(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Joven A: Me acuerdo... Hay un chico que le decimos “R”. Era un
chico adicto a la droga. Una vuelta me acuerdo que yo estaba afuera
de acd, de casa, estaba fumando un cigarro y justo pasaba y nos
pusimos _a_hablar. Y me acuerdo que le dije y ;jcomo fue que vos
agarraste las drogas? (...) Y bueno, desde que le ensefiaron a fumar
(paco), dejo estudio, dejo el deporte, dejo a los amigos, a la familia. Y

él dice que hoy en dia, lo que mas se arrepiente es el estudio, que a él

le hubiera gustado seguir estudiando, pero en las condiciones que estd

ahora, dice que no puede estudiar.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

Como puede observarse, el no terminar la escuela resulta una experiencia comtn en los
entornos cotidianos de este grupo de jovenes.

La evocacién de estos contextos y “escenas” comunicativas, hace pensar en lo que seria
parte de un proceso psicosocial de construccion de la representacion social de la escuela
(“comun” y de jovenes y adultos) por parte de este grupo de jovenes. Si bien el proceso
genético de la representacion social no es objeto especifico de esta investigacion y
podria hacer falta ampliar y profundizar alin mas en la indagacion del material empirico;
estos elementos hacen pensar en los procesos de formacion de las representaciones
sociales, especialmente los vinculados a la ontogénesis y la microgénesis (Duveen y
Lloyd, 2003). La primera considera la premisa ya advertida por Moscovici (1979) en
cuanto a que las RS nos preceden y forman parte de nuestro entorno, por lo que
podemos acceder a ellas a lo largo de nuestras vidas y al tiempo que nos vamos
conformando como sujetos sociales parte de nuestra comunidad o grupo de pertenencia.
La microgénesis, en tanto, hace referencia a la evocacion de las representaciones
sociales en la interaccion y comunicacion cotidiana, al momento de consensuar y
construir marcos de referencia comunes para la comprension de la situacion. El relato
biografico a través de las entrevistas individuales y en pareja, entregaron elementos
posibles de vincular con ambos procesos.

Considerando lo desarrollado hasta aqui, resulta importante pensar las biografias
educativas de los jovenes de este grupo en interaccion con el contexto educativo, social,
econdmico y politico que va condicionando sus distintas trayectorias. En el apartado
anterior, se ha enfatizado algunos de los elementos socioestructurales del contexto
donde este grupo de jovenes desarrolla su vida social. Por otra parte, a través del
analisis de sus biografias educativas, aqui parece haberse identificado parte del impacto
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de este contexto en sus vidas, perfilando algunos de los rasgos fundamentales de sus
distintas trayectorias como grupo. A la luz de los resultados que se continuaran
desarrollando en los proximos apartados, en esta tesis se reafirma que el analisis de
estos elementos enriquece la comprension de la representacion social estudiada, en su
trama conformada por sujeto-contexto-objeto de la RS. En este sentido, de acuerdo con
Sirvent, se considera que la importancia de la nocidn psicosocial de la representacion
social radica en que hace referencia a una vision

socialmente compartida de la realidad circundante y al hecho de que

es determinada socialmente por las condiciones sociales, politicas y

economicas que afectan de manera diferente a los individuos y grupos,

formando parte de las manifestaciones culturales “indirectas” de estas

condiciones estructurales (Sirvent, 1999: 122).

En este sentido, se trata de procesos intermedios entre lo personal-subjetivo y lo
sociocultural:
(Las RS) son un constructo que solamente puede ser comprendido
considerando el nivel social amplio como punto de partida, y por ello
logra de manera  simultanea  traducir las  condiciones
socioestructurales y culturales del medio social en las disposiciones
individuales (Wagner y Hayes, 2011: 274).

A continuacion, se presentaran los resultados del andlisis referido a los elementos
sustantivos de la representacion social sobre la escuela (“comun” y de jovenes y
adultos) expresada por este grupo de jovenes. En este sentido, se desarrollardan los
aspectos que constituyen la categoria central de esta representacion social: la escuela no
correspondida.
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II. La escuela no correspondida.

La categoria central que sintetiza esta representacion social del grupo de jovenes sobre
la escuela y que engloba el argumento central de esta tesis, es la escuela no
correspondida.

El andlisis sistematico de las entrevistas al grupo de jovenes, a través del método
comparativo constante (Strauss y Corbin, 2002), ha permitido construir categorias que
dan cuenta de nucleos de sentidos que forman parte de esta representacion social acerca
de la escuela; como se ha sefialado anteriormente, el trabajo tedrico y empirico ha
llevado a incluir tanto a la escuela “comun” y de jovenes y adultos. A partir de la
comparacion y distincion de estas categorias de analisis y la redaccion de memos para
cada una de ellas, se elabor6 un esquema de articulacion entre categorias con un mayor
nivel de abstraccion. Este proceso condujo a la elaboracion de la categoria central de la
representacion social estudiada: la escuela no correspondida (ver anexo n°6).

La escuela no correspondida es una categoria analitica que contiene la identificacion de
una posible tension: por una parte, el grupo de jévenes evalua a la escuela como un
lugar donde querer volver, manifestando aspectos actitudinales, conocimientos y
motivos que explican esta evaluacion y disposicion hacia la escuela. Al mismo tiempo,
la escuela es evaluada desde una perspectiva marcada por una serie de situaciones
biograficas que podrian entenderse como de exclusion escolar, llegando a manifestar
aspectos comunes que podrian interpretarse como un elemento representacional
compartido en torno a la escuela como un lugar para otros y no para si mismos. Esta
exclusion escolar se expresa subjetivamente, en la actualidad, en términos de pensar en
una escuela inadecuada a sus condiciones de vida, sus responsabilidades, sus tiempos y
sus necesidades mas urgentes por satisfacer. Aqui se identifica una disposicion
actitudinal (con raices biograficas) vinculada al “sentir que se estd ocupando el lugar de
otra persona”; como asi también un conocimiento construido que entiende a la escuela
(tanto “comun” como de jovenes y adultos) como un lugar dificil de estar.

La escuela no correspondida. Dos caras de una tension: la escuela como lugar donde
querer volver (cara a) y la escuela como lugar para otros (cara b):

La escuela como
lugar donde
querer volver

La escuela como
lugar para otros

LA ESCUELA NO
CORRESPONDIDA
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Este esquema de categorias elaboradas expresa el niucleo de la representacion social
estudiada, con su categoria central que contiene simultdneamente los dos nucleos de
sentido antes mencionados. Como resultado del analisis del material empirico, se
considera que el grupo de jovenes con el que se trabajo expresa y comparte
fundamentalmente este nucleo de la representacion social. Conceptualmente, se trata de
aquello “consensuado” por este grupo de jovenes, los “principios organizadores” a partir
de referencias comunes, que van a permitir al mismo tiempo algunas variaciones entre
los individuos (Doise, 1991; Perera Pérez, 2003). Desde la teoria de las representaciones
sociales, este nucleo le da un sentido global a la representacion social y organiza sus
“elementos periféricos”, que pueden ir variando de manera individual en las situaciones
cambiantes de la vida cotidiana. Como se vera a continuacion, la categoria de /a escuela
no correspondida y sus dos “caras” expresa este “consenso” del grupo de jovenes en
relacion con la escuela; es aquello que perdura en esta representacion social.

Luego, dentro de cada subcategoria de analisis, se identificaron algunas variaciones
individuales en relacion a cémo se van expresando individualmente estos grandes
nucleos de sentido compartidos; por ejemplo, en relaciéon a los “motivos por querer
volver a la escuela de adultos” o los “motivos de alejamiento de la escuela”. Estos
motivos, respectivamente, son subcategorias de la escuela como lugar donde querer
volver (cara a de la RS) y la escuela como lugar para otros (cara b). Para ambos casos,
si bien los motivos pueden variar individualmente, lo compartido en el grupo es el
querer volver a la escuela y, al mismo tiempo, tener motivos para alejarse de ella y ver
a la escuela como un lugar para otros. Es decir, la tension contenida en la escuela no
correspondida, su sentido central, es lo que perdura y se comparte en el grupo de
jovenes; mas alla de como se va expresando esto individualmente.

A continuacion, se desarrollara la categoria central de la escuela no correspondida en
sus diferentes aspectos y subcategorias.
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II. a. La escuela como lugar donde querer volver.

A continuacion, se presentard una de las “caras” contenidas en la categoria central de la
escuela no correspondida, referida a la escuela como lugar donde querer volver. De
manera general, esta categoria da cuenta de una voluntad, una predisposicion por parte

de todos los jovenes entrevistados de querer volver a la escuela, en alguna alternativa de
la EDJA:

E: (...) ;y en el futuro, en relacion a la educacion?
Joven C: Tengo pensado ir a una escuela que, para mi gusto, esta bien.

Que son tres anos de escuela. Es avanzada, en Liniers. Tengo pensado

ir a esa escuela. (...) Ya quiero terminar la secundaria, y de paso tener
mi suerio.

(Entrevista realizada el 22/04/2017 al joven C).

E: Bueno. ;Y para tu futuro, qué piensas, como te ves... haciendo qué?
Joven F: A mi me gustaria estar estudiando... me gustaria terminar la

escuela. Porque seria lo mas lindo, un suerio casi cumplido (se rie).
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).

Joven G: (...) Ahora que ya estoy mas grande como que me acuerdo

del colegio y digo: “voy a ir al colegio”. Pero si voy al colegio ya no
es lo mismo. Ahora yo quiero ir al colegio igual, ;no?, quiero

terminar.
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Como muestran estos fragmentos de entrevistas, hay una voluntad expresada por los
jovenes de este grupo de volver a la escuela (de EDJA) en un futuro relativamente
cercano. Esto es consistente con sus propias biografias educativas: volvieron a la
escuela luego de interrumpirla por haber repetido, de cambiar de escuela, de migrar,
dejando de cursar por un tiempo y luego reingresar a través de la escuela de jovenes y
adultos (la cual volvieron a interrumpir). Es interesante pensar este “querer volver a la
escuela” como una disposicion que discute o problematiza ciertas visiones del sentido
comun que asumen un desinterés o apatia de parte de algunos sectores (populares) de la
juventud frente a la escuela®.

La categoria de la escuela como lugar donde querer volver, se nutre y tiene sentido a
partir de otras tres subcategorias: a.1) La escuela desde una nueva perspectiva: el
impacto de las trayectorias vitales en querer volver a la escuela; a.2) Reconocimiento y
valoracion de la escuela, como lugar donde querer volver; y a.3) Motivos para querer
volver a la escuela de adultos:

34 Por ejemplo, algunas interpretaciones sobre los llamados “ni-ni”, que depositan en la voluntad individual
la responsabilidad de no estar trabajando ni estudiando.
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II. a. 1) La escuela desde una nueva perspectiva: el impacto de las trayectorias vitales
en querer volver a la escuela.

Sobre la base de las expresiones de este grupo de jovenes y a la luz de sus biografias
educativas, podriamos afirmar que /a escuela como un lugar donde querer volver para
terminar el secundario es una predisposicion actitudinal construida y asumida de manera
relativamente reciente, surgida en relacion con cambios importantes en sus trayectorias
vitales. En este sentido, manifiestan en la actualidad un cambio de perspectiva sobre la
escuela en comparacion a cuando dejaron de asistir a la escuela “comin” o incluso en
relacion a lo que pensaban pocos afios atras.

Resulta importante volver a destacar el caracter histérico y social de la representacion
social en términos de sus condiciones de produccion y recreacion. Estas se caracterizan
por tener un dinamismo y una historicidad de acuerdo con la situacion y movilidad
social de los grupos que las producen. Es por esto que un supuesto de anticipacion de
sentido que ha guiado esta investigacion, ha sido la posibilidad de identificar una
representacion social sobre la escuela por parte de este grupo de jovenes: el nuevo
posicionamiento social de este grupo y su cambio en las practicas sociales frente a la
experiencia escolar (en cuanto a haber estado y ya no estar en la escuela), me hizo
pensar en la posibilidad de una elaboracidon de caracter representacional en relacion con
ésta.

En las entrevistas a los jovenes es posible identificar algunas marcas discursivas que nos
hablan de este cambio de perspectiva: “me arrepiento”, “fue un error”, “después te das
cuenta”, “ahora la veo (a la escuela) como antes no la veia”; haciendo referencia a lo
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que ellos interpretan como las consecuencias de no haber terminado la secundaria. Este
cambio de perspectiva sobre la escuela y especificamente su terminalidad, es atravesado
por una reflexién sobre el paso del tiempo en sus vidas con esta situacion educativa
“inconclusa”:

Joven G: (...) Yo cuando pude terminarlo lo desaproveché y ahora lo

quiero terminar...antes que pase mds tiempo.

E: ;Y por qué que pase mas tiempo?
J.G: Porque si, por lo menos para decir que hice algo, que terminé el

colegio por lo menos.
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

E: Si tuvieras que decir qué es la escuela, qué significa para ti, en una
palabra. ;Qué palabra elegirias?
Joven F': Terminar la secundaria seria todo, todo.

E: ;Qué seria todo, por ejemplo?
J.F: Un suerio. Un sueiio hecho realidad. El poder tener todo... una
secundaria completa es todo. Te hace bien, sentis que tenés un estudio,

que algo en la vida hiciste, supiste hacer, estudiar o algo. Seria todo.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).

Estas reflexiones se producen en una etapa vital particular de sus vidas, donde asocian
la propia situacion educativa con la realidad laboral y familiar en la que viven, deseando
“recuperar” un tiempo que manifiestan como “desaprovechado”.

Se trata, en este sentido, de lo que podria entenderse como rasgos compartidos de un
cambio actitudinal en relacion con el objeto de representacion. La actitud es un
elemento constitutivo de la representacion social, que refiere a la conformacion de una
orientacion global en relacion con el objeto de representacion, una “toma de posicion” o
un ‘“‘sentimiento primario general” respecto a €l (Moscovici, 1979); considerando
principalmente aspectos afectivos que orientan los comportamientos hacia este objeto.
Cuando se tiene una actitud hacia un objeto, sefiala Moscovici, es porque ya se tiene una
representacion asociada a él. En este sentido, podriamos interpretar que aqui los jovenes
estan expresando una nueva orientacion hacia el objeto de la representacion (la escuela):
se valora de manera positiva una serie de aspectos (que se profundizaran en los
siguientes apartados) y se explicita de manera reflexiva una intencionalidad por volver a
la escuela de jovenes y adultos.

A partir del andlisis del material empirico relevado, se logrd identificar que este cambio
de perspectiva sobre la escuela se encuentra estrechamente vinculado no solo a un
nuevo posicionamiento por parte de estos jovenes en relacion con la escuela (al ya no
estar cursando en ella); sino también por el impacto de otras trayectorias vitales. Esto,
posiblemente, esta dando cuenta de un complejo entramado en el proceso de
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conformacion de la representacion social estudiada y, con ello, en el proceso mismo de
demanda por EDJA por parte de estos jovenes.

En relacion con la trayectoria laboral, como ya fue mencionado, la forma y el momento
en que estos jovenes comienzan a trabajar de manera asalariada es diverso. No obstante,
en todos los casos comenzaron a trabajar mientras cursaban la escuela “comun” o la de
jovenes y adultos, impactando en sus trayectorias escolares. En la actualidad la
desocupacion, el trabajo precario y la busqueda de nuevos y mejores empleos, han
motivado un cambio de perspectiva en relacion con la escuela y su terminalidad:

Joven G: (...) Dos anos atrds estaba trabajando todavia, estaba bien.
Trabajaba y no me importaba. Yo trabajaba y era la responsabilidad

que tenia, y, bueno, mis hijas. Mi hija, porque era la mas grande y la
mas chiquita no estaba. Y no pensaba en el colegio, estaba trabajando

y pensaba en trabajar no mdas. Por eso, después cuando perdi el

trabajo, ya no conseguia el trabajo y muchos me pedian el secundario,

pensé que tenia que terminar el secundario.
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Joven E: (...) Cuando sos chico como que ya ni te importa la escuela.
Después cuando crecés va te arrepentis vy te das cuenta que perdiste el

tiempo, entendés. Porque hoy en dia ya estaria teniendo un titulo y

estaria trabajando re bien, qué se vo.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Joven D: Lo que pasa es que vos después te das cuenta de que te sirve
la escuela. Cuando la dejas, cuando pasan los ainos, ahi te das cuenta

que “;pa qué la dejé”’?

E: Claro, pero en el momento no...
J.D: No, en el momento nada. En el momento pensas como un pendejo

adolescente: “‘me voy a mi casa, que se vayan a la concha de tu madre
si total me va a mantener mi mama”. Después cuando pisds el pie, y

decis: no, yo quiero tener mi casa, quiero tener esto, quiero tener lo

otro. Y te vas a buscar laburo y te piden
secundaria...”’ jConchatumadre! decis, jpor qué no la terminé!”’
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

A su vez, para todos los casos la trayectoria familiar toma un nuevo rumbo al
convertirse en padres/madre. El nuevo rol familiar refuerza también esta otra
perspectiva, este nuevo modo de vincularse con la escuela y su terminalidad:
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E: Y esto que decias de tus hijos, ;jen qué sentido?
Joven F: En que ellos también... Por el tema de mis hijos... Si yo

termino la secundaria ellos van a tener un ejemplo también de poder

seguir, continuar estudiando, no pasar lo mismo... Eso.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F)

E: “A” y a ti ;te gustaria volver a la escuela?
Joven A: (...) Y me gustaria terminar el secundario para poder...como
dicen, conseguir un laburo digno. Y bueno, no solamente por el laburo,

sino que para aprender bien y el dia de manana, cuando me llega a
tocar...qué se yo, enseniarle a mis hijos...
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

E: Lo que decias de darle un buen futuro a mis hijos, ja qué te
refieres?
Joven B: A tener un titulo y ;como lo puedo decir?... A tener un buen

trabajo para que en el dia de manana ella (su hija) me diga “quiero
estudiar tal cosa’” y yo tenga de donde sacar para que vaya a la
universidad y esas cosas...mandarla.

(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

En esta tesis, las trayectorias vitales antes descritas y los aspectos socioestructurales ya
mencionados, forman parte de las condiciones de elaboracion y de la representacion
misma de la escuela: desde y con esa realidad social este grupo se vincula, actia y se
comunica en torno a la escuela. Este contexto forma parte de las conversaciones
cotidianas en sus distintos entornos, donde han vinculado a la escuela y su finalizacion
con otras areas vitales de sus vidas. De este modo, en estos fragmentos de entrevistas
aparece la construccion de un relato reflexivo sobre la escuela y la propia situacion
escolar, marcado por la distincion de un “antes” y un “ahora”. Los jovenes identifican
explicitamente momentos recientes de sus biografias que los posiciona socialmente de
una manera distinta, nueva, en relacion con la escuela. Como padres/madre y laburantes
de villa 15, estos jovenes se ubican desde una nueva posicion social, laboral, familiar
que les permite tener una nueva perspectiva sobre la escuela; desde un lugar que
contempla cierto interés, expectativa, valoracion y motivacion sobre ella. Se trata de una
escuela que la “ven” como antes no se veia: “vos después te das cuenta que te sirve la
escuela...cuando la dejas”.

Aqui resulta interesante destacar el caracter integrador que tiene la narracion de las
biografias educativas:
la biografia tiene precisamente la propiedad de integrar en el proceso
global de acumulacion de la experiencia vivida los dominios de
experiencia que los cortes institucionales y sociales separan y
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especializan y (re)unirlos en una figura de sentido particular (...)
(Alheit y Dausien, 2008: 34).

Precisamente, en las entrevistas biograficas los jovenes del grupo hacen esa integracion
de manera reflexiva, pensando en sus multiples trayectorias, las consecuencias de éstas
y la actual situacion en la que se encuentran. Es en esta reflexion biografica donde se
van expresando aspectos compartidos que darian cuenta de esta representacion social.
De este modo, en la voz de los jovenes se pueden identificar algunos puntos de inflexion
en sus propias biografias educativas, donde una nueva condicién de paternidad y
desempleo o precariedad del empleo, conforma una nueva trama que impacta sobre el
lugar desde donde se vinculan con la escuela. Para Llosa (2017), recuperando a Danzin,
estos puntos de inflexion constituyen marcas objetivas y subjetivas que impactan
profundamente en las vidas afectando a varias de sus trayectorias. A partir de ellas,
sefiala Llosa, se conforman nuevos escenarios de vida cotidianos, se reorientan
actividades y se producen significativos aprendizajes sociales. Los jovenes
entrevistados desarrollan sus reflexiones sobre la escuela trayendo consigo sus
conclusiones, sus aprendizajes de vida y sus expectativas. En este proceso reflexivo
mencionan las consecuencias de no haber terminado la secundaria, dando cuenta de
aspectos importantes vinculados a sus necesidades educativas y su impacto en distintas
areas de sus vidas. Estos aspectos estan, a su vez, intimamente relacionados a sus
motivaciones por volver a la escuela, como sera desarrollado mas adelante.

Justamente, aqui se identifica un posible eje de articulacion tedrica entre la teoria de las
representaciones sociales y la perspectiva biografica, a través de lo que son los
aprendizajes biogrdficos (Alheit y Dausien, 2008). Como es desarrollado en el capitulo
de marco tedrico, estos aprendizajes son construidos a partir de la reelaboracion,
organizacion y vinculacion de los saberes y experiencias de la biografia individual y su
inscripcion historica (Alheit y Dausien, 2008; Delory-Momberger, 2014). Aqui resulta
importante detenerse sobre la nocion de experiencia y su papel en estos aprendizajes,
identificando el caracter psicosocial de estos procesos al constituirse de una manera
biograficamente personal y, a su vez, social. Como sefialan las autoras, gran parte de
estos recursos experienciales tienen un origen social y son transmitidos y apropiados
socialmente a través de los comportamientos, la narracion de saberes y de situaciones
vividas por otros y por medio de las instituciones socializadoras (Delory-Momberger,
2014). A partir de estos procesos se va constituyendo una “reserva de saberes
biograficos” que se aprenden de manera implicita, asimilando los distintos
“componentes del mundo social” y que van constituyendo “esquemas” de experiencia y
de accion que se encuentran disponibles para su evocacion y actualizacion frente a las
exigencias de la vida cotidiana. Considerando todo lo anterior, podriamos pensar que en
estos aprendizajes biograficos (la revaloracion de la escuela) no sélo podrian circular las
representaciones sociales, sino que también estos aprendizajes pueden ir formando parte
de la conformacion de las mismas; mas atn cuando se trata de vivencias y aprendizajes
fundamentalmente comunes a un grupo social.
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Por ultimo, como parte de la construccion actitudinal de esta nueva perspectiva sobre la
escuela, se identifica una afirmacion sostenida por varios jovenes del grupo que podria
sintetizarse en que terminar la escuela depende de uno. Al explicar la propia situacion
educativa o la de otros conocidos, que tampoco han terminado la escuela ni la cursan
actualmente; los jovenes del grupo mencionan factores tales como: sus condiciones
laborales, el tiempo disponible, la imposibilidad de poder cuidar a sus hijos y estudiar a
la vez, entre otros (explicaciones que seran desarrolladas y analizadas mas adelante).
Sin embargo, junto a ello, se expresa y jerarquiza cierta centralidad en la voluntad
individual por terminar la escuela como un factor desequilibrante, que tensiona
fuertemente a los otros factores mas vinculados a sus condiciones de vida. Esta
reflexion sobre la escuela y su finalizacion resulta de especial interés, ya que los
responsabiliza individualmente de su situacion educativa:

E: Bueno. ;Y para tu futuro, qué piensas, como te ves... haciendo qué?
Joven F: A mi me gustaria estar estudiando... me gustaria terminar la
escuela. Porque seria lo mas lindo, un suerio casi cumplido (se rie).

E: ;Si? ;Y de qué dependeria?

J.F: Depende de uno, la voluntad de uno. Si vos tenés voluntad lo
podés hacer. Y tiempo.

(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F)

E: Y para ti, ;como seria esto de volver a estudiar, rendir los
examenes...?
Joven G: No, si me lo pongo en la cabeza y quiero hacerlo, lo voy

hacer. Yo sé que me van a dar tarea. Como que yo me veo, me veo
capacitado para terminar el colegio. No lo estoy haciendo porque yo
no le pongo onda.

(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Joven A: ... Y hay jovenes que dicen, bueno, para el afio voy a ir, voy a
terminar la secundaria, y después van y se anotan, y por ahi capaz que
dejan, otros que siguen. Hay que meterle garra nomds.

(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

Reconocer a la escuela como un lugar en donde ferminar depende de uno (expresada
tanto en relacion con si mismos como de manera generalizada hacia otros), invisibiliza
la relacion social de ensefianza-aprendizaje y otros factores externos al aula; volviendo
la mirada sobre si mismos, como Unicos responsables de terminar la escuela. No
obstante, al problematizar esta idea aparecen elementos vinculados a determinantes
sociales, como el tiempo disponible para el estudio frente a otras ocupaciones familiares
o laborales. Estos elementos cognitivos de la representacion social (al ser conocimientos
construidos colectivamente sobre ella), son interpretados como parte de los discursos
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que resuenan en un trasfondo comunicacional mas amplio, donde es propagado el valor
de la meritocracia como parte de un discurso de poder. Estos aspectos seran ampliados
en el capitulo de conclusiones.

II. a. 2) Reconocimiento y valoracion de la escuela, como lugar donde querer
volver.

En este apartado se analizard la construccion de un conocimiento cotidiano sobre la
escuela de EDJA, que es compartido y elaborado por el grupo de jovenes entrevistados.
Estos conocimientos, que contienen informacion y también valoraciones sobre la
escuela, forman parte del componente cognitivo de esta “cara” de la representacion
social, que hace referencia a la escuela como un lugar donde querer volver®. Se trata de
la dimensién de la representacion social vinculada a la informacion (Moscovici, 1976)
que dispone este grupo sobre el objeto representado.

Antes de analizar estos conocimientos compartidos, es importante recordar que todos
los entrevistados han cursado en la modalidad de jovenes y adultos en diferentes
oportunidades. En este sentido, es a partir de sus propias experiencias a lo largo del
sistema escolar y fundamentalmente en el didlogo y reflexidn entre si y con sus entornos
mas cercanos, como han construido este conocimiento. En sus reflexiones aparecen
menciones a vivencias, conversaciones y conclusiones extraidas a lo largo de sus vidas
en y por fuera de la escuela.

A continuacion, se presentaran las subcategorias o nucleos de sentido contenidos en este
conocimiento compartido: el reconocimiento de ofertas de EDJA para poder volver a la
escuela; y la escuela como lugar donde se desarrollan aprendizajes importantes para la
vida adulta.

- El reconocimiento de ofertas de EDJA para poder volver a la escuela.

Los jovenes de este grupo social identifican ofertas de EDJA que reconocen como
lugares donde les es posible terminar la secundaria. Es decir, hay una identificacion de
satisfactores frente a una necesidad educativa. En sus palabras aparecen distintas
“fuentes” de esta informacion: personas cercanas (familiares, amigos, referentes
institucionales) que trabajan, han cursado o cursan en estos establecimientos, e incluso
la propia experiencia de haber transitado por estas ofertas de EDJA. Como se
desarrollard en este analisis, no solo hay una descripcion de estas ofertas de EDJA a
partir de determinados conocimientos construidos sobre ella (“la escuela es...”), sino
que también hay una valoracion positiva de algunas de sus cualidades (en coherencia

35 Hay otros conocimientos y valoraciones compartidas que forman parte de la otra “cara” de esta
representacion, que seran desarrollados mas adelante.
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con los aspectos actitudinales antes trabajados, referidos a un querer volver a la
escuela).

Este reconocimiento de distintas ofertas de EDJA se corresponde con la variedad de
ofertas educativas desplegadas en la Ciudad de Buenos Aires en general y en Villa 15y
su entorno en particular®®. Como fue antes mencionado, a partir del relevamiento
realizado a través de observaciones sistematicas en Villa 15 y la busqueda de fuentes
secundarias, se identifico una oferta de EDJA diversa dirigida a los niveles primarios y
secundarios; con distintos grados de formalizacion (Sirvent, et.al., 2010). Tal como lo
sefialan los propios jovenes, estas ofertas de terminalidad escolar se encuentran
desplegadas en centros comunitarios, clubes, capillas, etc., como asi también en
escuelas del sistema educativo “formal”. En este sentido, se observa una trama que
articula distintos tipos de instituciones con programas y propuestas educativas dirigidas
a esta poblacion.

Si bien los entrevistados no hacen una clara distincidon entre los tipos de ofertas de
EDJA, en sus palabras es posible identificar tanto escuelas para cursar y terminar la
secundaria, como asi también otro tipo de instituciones donde se ofrecen propuestas con
los mismos objetivos (como clubes o centros comunitarios, por ejemplo).

En relacion con las escuelas de EDJA mencionadas por los jovenes®’, gran parte estan
ubicadas en zonas del sur de la Ciudad de Buenos Aires cercanas a Villa 15 (no en su
interior), como Piedra Buena, Liniers y Flores, en donde funcionan CENS en turno
noche:

E: ;Y sabes de otros lugares en donde podrias terminar la secundaria?
Joven B: Aca, no. Ah, si, me dijo... (sefiala a joven A)

Joven A: Yo sé que en el Centro Comunitario no habia, no sé si ahora
para el aiio habra. Después, yo me acuerdo que ahi en la escuela a la

noche esta “Proyecto Alas” (en Liniers), algo asi, que alli es para

adultos tambiéen. Ahi sé que a la noche se puede terminar la

secundaria. Después, algun otro, para adultos, no tengo la menor idea.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

E: A, ;v en el futuro, en relacion a la educacion?
Joven C: Tengo pensado ir a una escuela que, para mi gusto, estd bien.

Que son tres anios de escuela. Es avanzada, en Liniers. Tengo pensado

ir a esa escuela.
(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C)

3¢ Entre ellas: Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS); Plan de Finalizacion de Estudios
Primarios y Secundarios (FINES); Bachilleratos Populares; Programa Adultos 2000; Programa de
Alfabetizacion, Educacion Basica y Trabajo (PAEByT); Escuelas Primarias de Adultos; Centro Educativo
de Nivel Primario; entre otros.
37 Se ha decidido conservar el anonimato de las instituciones barriales, incluidas las ofertas escolares
mencionadas por los jovenes.

115



Joven F: Por ejemplo, iria a la escuela que esta en Piedra Buena. Es
una buena escuela, muy recomendable.

E: Y ahi ;tienen para poder volver a estudiar? Tienen asi para que...
J.F: Si, secundaria nocturna, en turno tarde... En la tarde o en la
noche...

(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F)

Otras instituciones mencionadas, que ofrecen también propuestas de EDJA para
terminar la secundaria, se ubican dentro de Villa 15 o en sus limites:

E: (...) jintentaste alguna vez?

Joven E: Si, intenté hacer un acelerado.

E: A, ese ;Cudl era el acelerado?

J.E: Uno que esta acd, nuevo, por... ;como es que se llama el CENS

que estd alla? (le pregunta a B)
Joven D: Es el Centro Comunitario.

JE: Si.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

E: ;Pero esos lugares los saben porque fueron a averiguar...?

Joven A: Yo porque a mi me habia hablado mi coordinadora, todo. Me
habian dicho ahi, en el Centro Comunitario.

(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

E: Acad en el barrio, ;Hay muchos lugares para terminar?
Joven G: Si hay, yo creo que distintos lugares hay: estan los Centros
Comunitarios, la Capilla San Cayetano, la Parroguia, acd, que es

parte del barrio también.
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Algunos de los jovenes también mencionan una oferta con modalidad a distancia,
Adultos 2000 (ubicado en Mataderos), a partir de la experiencia educativa de familiares
que la han cursado.

El reconocimiento de estos satisfactores de la necesidad educativa y de la posibilidad de
dirigirse a ellos para volver a la escuela y terminar la secundaria, es un conocimiento
construido que podria pensarse como facilitador para la realizacion de esta necesidad.
Sobre este reconocimiento por parte del grupo de jovenes, se pueden analizar algunas
distinciones entre estas ofertas de EDJA; que van dando cuenta de algunas preferencias
que posiblemente podrian influir en las decisiones, acercamientos o alejamientos a estas
propuestas educativas. De este modo, los jovenes podrian estar manifestando un
reconocimiento y una preferencia hacia las ofertas de EDJA alojadas en
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establecimientos tradicionalmente escolares. En cambio, las otras ofertas de EDJA
alojadas en instituciones distintas a la escuela tradicional (como en centros
comunitarios), son mencionadas por la mayoria como parte de las ofertas que
transitaron pero que no necesariamente volverian. Estas preferencias podrian estar
correspondiendo a ofertas educativas con un alto grado de formalizacion en su
dimension institucional (Sirvent, et.al., 2010): con objetivos especificos vinculados a
terminar la escuela secundaria de jovenes y adultos, con un espacio especifico para ello,
y un reconocimiento social ya establecido en cuanto a esta funcion.

A partir de sus propias experiencias, los jovenes fundamentan esta preferencia
sefalando algunas caracteristicas. En cuanto al espacio y su uso, las ofertas de EDJA
alojadas en establecimientos tradicionalmente escolares son sefialadas como de mayor
comodidad, con un lugar diferenciado y adecuado en comparacion con otras
instituciones:

Joven E: Si, intenté hacer un acelerado.

E: ;Cudl era el acelerado?

J.E: Uno que estd acd, nuevo, por... ;como es que se llama el CENS
que estd alla? (le pregunta a B)

Joven D: El Centro Comunitario

J.E:Si. El FinES. Y nada, también fui... Pasa que también ahi es muy
chico, viste...Como que también recién estaba empezando ahi la

escuela esa, nueva, y tenia salones muy chiquitos, asi como esto (y

sefiala el espacio con las manos). No sé, no me gusto. Habia como

veinte, veinticinco personas ahi, vy no entrabamos. Era muy chico, era.

Y no te daban... asi no te daban ganas de estudiar. Algunos nomds...

La mayoria se va, otros se quedan.

E: ;Por qué no te daban ganas?
J.E: Porque no tenés lugar. Si vos llegabas tarde, no sé, tenias que

buscarte una silla o una mesa a un lado y ponerte a escribir, o sentado

en el piso, qué se vo. No te dan ganas de estar estudiando asi.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Joven C: El tema es que nunca me dijeron bien los horarios._Y sé que
este (el Centro Comunitario) es un Jardin tambien. Si es en horario de

jardin, no.
(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C)

Para algunos, la evaluacion de estas ofertas vendria acompafiada con una idea de lo qué
es y no es una “escuela oficial”, tomando como modelo la escuela comun:

E: ;Y por ejemplo es distinto el del Centro Comunitario que el de la
escuela?

117



Joven E: Es lo mismo para mi. Solamente que aquella ya es una

escuela oficial, ya es una escuela mds grande. Los otros estan

empezando.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Al mismo tiempo, como contrapunto, cabe destacar la reflexion de uno de los jovenes
en torno a lo comodo que resultan espacios como el de un Centro Comunitario, donde
habria una mayor “seguridad” vinculada a lazos de confianza construidos a partir de la
participacion en actividades de la institucion:

Joven F: Aca (en el Centro Comunitario) es un lugar tranquilo, que es

comodo, te sentis comodo y puedes hacer las cosas. (...) Acd es seguro,

si. Ponele acd vos te vas... Alla si.. vos te vas a Mataderos y te
olvidaste de una cosa y ya la perdiste. Y en la otra escuela también, se
la lleva otro. Acd no, aca se queda. Por ahi te lo guardan hasta el otro
dia si es que apareces. Y te lo dan, te dicen: “mira te olvidaste esto”. Y
te lo entregan, viste. No vas a andar diciendo: “Uy, la puta madre,

perdi, ya fue, ya no tiene mds reclamo”. Y acd no hace falta

reclamarlo: directamente te lo entregan.
E: Claro, porque ya te conocen.

J.F: Claro, ya... O te preguntan, viste. Por mas que no te conozcan, te
dicen: “Mira jvos estas estudiando ese dia? ;esto es tuyo o no?” Y te
lo devuelven sin ningun inconveniente. Te dicen: “mird, te olvidaste
esto el otro dia”. ;jviste? _No hay problema de esas cosas. En cambio

en las otras escuelas, si. Te olvidaste de algo v va fuiste, perdiste. No

tiene mas reclamo.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F)

Probablemente este conocimiento, confianza y “seguridad” depositada en una
institucion como este Centro Comunitario, pueda ser una de las causas del por qué
varios de los jovenes del grupo se acercaron a €l para terminar la escuela. Se trata de un
Centro Comunitario que, ademds, da talleres para jovenes; a los cuales muchos
participaron previo a acercarse a cursar FinES.

Como fue expresado en los fragmentos anteriores, todas las ofertas de EDJA
mencionadas por los jovenes para volver y terminar la secundaria, son ofertas de
cursada regular y presencial. Esto es explicitado por dos de los jovenes, quienes
valoraron positivamente el acompafiamiento pedagogico presencial del/a docente:

E: ;Y para volver? Porque, por ejemplo, tu mamad contaba que adultos
2000 no es tan igual a volver a la escuela. O sea, no es lo mismo, hay
algunos que no son todos los dias, o que por ahi te dan el material y lo
tienes que estudiar solo...
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Joven A: La verdad, asi a mi no me gustaria estudiar. No, que te den el
material y que tengas que estudiar. A mi me gusta mas que el profesor
te explique, porque es otra cosa que te den un libro que tengds que
leer ...

Joven B: ;Y si no entendés?

JA: ;Ves? Y si no entendés alguna cosa, si o si hay que tenerlo como
para que te explique, te de una ayuda. Si no, directamente dejo el libro
ahiy no lo...(sonrie).

(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

En las entrevistas los jovenes también expresan un reconocimiento de la escuela de
adultos como un tipo de cursada “acelerada” y con mayor flexibilidad en comparacion a
la escuela “comin”:

Joven A: Lo bueno también es que hay colegios que te dan, como

decir: dos anios en un solo ano. Eso también esta bueno.

E: ;Por?

J.A: Porque asi recuperdas bastante. Tampoco te quedas tan atrds (...)
es una manera mds de...como ponerse mas al dia con la secundaria. O
para que quedes mas bien al terminar.

(Entrevista realizada 10/12/2016 a jovenes A y B).

Joven G: Ahora si, ahora vos podés terminar el secundario de

cualquier forma: lo pagas o vas y te anotas, v _en dos ainos lo

terminds... dos o tres anos lo terminds completo. No tenés que pagar,
capaz, lo hacés gratis. Se abrio muchas mas puertas a la gente.
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Si bien hasta aqui hay una valoracion positiva sobre la posibilidad de hacer en menos
afios el secundario en las ofertas de EDJA, también aparece en el grupo de jovenes una
sospecha sobre el aprendizaje y la valoracion social del titulo en esta modalidad:

E: ;Y como te imaginas que son estos lugares para terminar la
escuela? ;Serd igual que la escuela en la que fuiste o...?
Joven F: No, no es lo mismo. Aca por ejemplo, tenés 3 dias a la

semana de estudio. No sé como serdn las tareas y todo eso, pero en

una escuela normal tenés todos los dias: vas avanzando mds, aprendés
mds, entonces... De tres dias a una semana entera, es mucha

diferencia.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F)

Joven E: (...)Si, terminan, pero tampoco no sé si es el mismo titulo,

jentendés?
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E: ;Por?
J.E: Porque en si no es lo mismo tener uno acelerado, que tener un
titulo que terminaste bien y nunca repetiste. No es casi lo mismo. Viste

que a veces cuando vos conseguis un trabajo te piden el titulo y te
piden el analitico. Bueno, ellos se dan cuenta porque en el analitico los

anos que repetiste, los anios que dejaste, las materias que dejaste. Se
dan cuenta que... ahi te tira todo lo que vos hiciste en los arios de

escuela. Se dan cuenta que si vos fuiste un vago, que te llevaste todas

las materias, que repetiste... no es lo mismo que uno que lleva un
secundario todo parejito, todo perfecto...
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Finalmente, al pensar la escuela de adultos transitada, la mayoria de los jovenes la
reconocen como una escuela “mas tranquila” en comparacién a la escuela “comin”,
asociando la primera a un clima de menor agresion, distracciéon y de mayor dedicacion
al estudio:

Joven C: (...) Pero aun asi, en la escuela que yo fui, es mucho mds

tranquila que la primaria vy secundaria juvenil... La escuela nocturna

es diez veces mas tranquila. Esta bien, se fuman su droga, que esto que

lo otro, pero no faltan mucho el respeto. Creo que esa es una de las

ventajas que tiene ser ya una escuela de adultos.
(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C)

Joven B: Aca (la escuela de adultos) en positivo es que vendrian a

estudiar, no que quieren ir a molestar. Quieren ser alguien, quieren

tener un titulo. Para mi seria eso. Irian a estudiar, a escuchar y

aprender nada mds.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

E: ;Y eso que me comentabas de las peleas, de los retos... pasara
también asi en las escuelas de adultos?
Joven F: No, aca es mucho mas tranquilo.

E: ;Y por qué sera asi?
J.F: Depende del ... por ahi en la escuela uno te quiere probar a ver si

por _ahi te toman como amigo o no... o por ahi te tiene envidia o
bronca v comienza la pelea. En cambio aca no (en la escuela de

adultos), venis estudids, conversds, hacés amigos vy nada mds. Hay
mucha diferencia.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F)

En sintesis, se comprende que junto a un reconocimiento y valoracién de la posibilidad
de hacer la secundaria de manera “acelerada” en la escuela de adultos (con
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identificacion de algunas ofertas concretas que se encuentran a su alcance); también hay
en el grupo de jovenes cierta preferencia por espacios de ensefianza y aprendizaje con
un alto grado de formalizacidon en lo institucional y en la dimension de ensefianza-
aprendizaje, donde pueda haber un acompafiamiento pedagogico presencial y donde
puedan garantizarse condiciones para el aprendizaje. A su vez, haciendo el ejercicio
comparativo a la luz de sus propias biografias educativas, las escuelas “comunes” son
reconocidas como “mas conflictivas” que las de EDJA.

Estos son aspectos importantes que dan cuenta de la informacién con la cual “operan”
estos jovenes para orientarse en la busqueda y eleccion de satisfactores para la
realizacion de la necesidad educativa. Se trata de parte del conocimiento que han
construido sobre la escuela de EDJA (seleccionando y expresando algunos de sus
aspectos), el cual forma parte de la representacion social de este grupo.

- La escuela como lugar donde se desarrollan aprendizajes importantes para la vida
adulta.

En este apartado “la escuela” es tratada en términos generales como institucion social,
de manera indiferenciada entre “comin” o de EDJA. Bajo esta consideracion, el grupo
de jovenes manifiesta una especial valoracion hacia la escuela al mencionarla como una

29 <¢

etapa “necesaria”, “principal”, “bésica”, para luego desarrollarse en la vida adulta:

Joven D: La escuela es lo basico de la vida. Lo mas basico. Después,

bueno... después viene lo que viene: después viene el trabajo, los hijos,

todo. Pero lo primero y principal, esta la escuela, el jardin... Todo eso
viene primero. Son como etapas de la vida que todo el mundo debe ir.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jévenes D y E).

Esta valoracion podria analizarse en términos de una reflexion sobre la importancia de
la Educacion Inicial (entendida desde la educacion permanente) conceptualizada por
autores como Bélanger (2013) y Sirvent, et.al, (2011), en términos de aprendizajes
fundamentales para seguir aprendiendo y desarrollandose a lo largo de la vida. Estos
aprendizajes escolares fundamentales para la vida adulta, considerados por este grupo
de jovenes, se podrian agrupar de la siguiente manera:

a) Aprendizajes fundamentales para vivir en sociedad.:

Aprendizajes vinculados a la lectoescritura:

Joven E: Si, es lo primordial (1a escuela).
Joven D: Es lo primordial.
J.E: Sino, no podés avanzar.
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J.D: Si no el dia de mariana qué hacés: no sabés leer, no sabés

escribir.... Lo van a cagar en la cara. Es lo mismo que nada. Hay que
aprender, hay que aprender a saber.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes Dy E).

Joven G: ... te enserian un monton de cosas en el colegio. Yo aprendi
un monton de cosas, hasta lo de la fotosintesis me sé (y sonrie), del

colegio me lo acuerdo todavia, te lo enseiian en la primaria._Un
monton de cosas te enseiian. O sea, leer va lo aprendi en el colegio,

escribir. Gente que no termind no sabe. Tengo mi tia que tiene casi

treinta anios y hace un ano que aprendio a leer, no sabia escribir, no
sabia armar las palabras, una oracion (lo dice cambiando de tono).

E: ;Y qué te parece eso?

J.G: Nada, me parece... me cago de risa. Pero me cago de risa porque

vo lo puedo hacer, yo terminé, pero no me gusta. Pero yo lo veo y digo,

bueno, por lo menos se leer. El que no sabe leer, ; OQué mierda hace?

,Como _anda en la vida si no sabe leer?: tenés un cartel en frente,

tenés un pozo y te caées (sonrie). ;Claro!
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Aprendizajes vinculados a la historia, valorados porque permiten la comprension del
presente:

E: (..) y con esto que decias de por qué tiene que haber escuela, que
por ahi dicen algunos de los chicos. Para ti ;tiene que haber escuela?
Joven C: Si.

E: ;Por?

J.C: Porque siendo sincero, la escuela a veces te ensenia del pasado.

De los errores del pasado, como de los proyectos que también hubo en

el pasado y que se pueden ver muy bien en el presente. Pero cosas que
uno como padre, no ensenaria. (...) Si uno no fuera al colegio, creo

que no sabrias nada del pasado y seguiriamos siendo cavernicolas,

digo yo. Capaz que no, pero no _tendriamos la misma mentalidad que

tenemos cada uno.
(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C)

b) Aprendizajes para tener trabajos “buenos” o “dignos”, vinculados al inglés,
computacion y matematicas:

Joven E: (...) Excel, te enseiiaban a hacer Word (en la escuela
técnica)... no me acuerdo como se llamaban, habian otras mas. Eso si
que te sirve porque es como contabilidad. Excel es contabilidad, mas o
menos. Tenés que saber las... (...) O sea vos tenés que saber los...
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como sumar, restar... No sé como se dice. jviste que siempre vos
ponias en un cuadradito?

E: jlas formulas?

J.E: Las formulas esas. Poner las formulas. Eso te sirve un monton. En

algunos laburos te piden. Porque si vos tenés que trabajar, ponele en
una oficina, v vos tenés que ver los productos que entran y salen, tenés
que pasar todo a un... tenés que hacer todos los porcentajes que

entran y salen, las ganancias, todo eso. Eso si sirve.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Joven A: Bueno, matemdticas a mi no me gusta pero en realidad me
serviria_mucho. Tendria que ponerle ganas mas a la matemdtica

porque es lo que mas te piden en un buen trabajo, es que sepas de

matemdticas. Matematica, computacion e inglés. Son las 3 cosas mas

basicas que se necesitan para un buen laburo. Y la verdad es que no sé

ninguna de las 3.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

c¢) También se identificoé la valoracion de aprendizajes escolares vinculados al
comportamiento: “hablar bien”, “el respeto”, “la presencia’:

E: ;Y si tuvieran que decir qué es la escuela, qué significa para
ustedes? ;Si tuvieran que usar una palabra para definir la escuela,
qué palabra elegirian?

Joven D: Aprender.

Joven E: Si, aprendizaje.

E: ;Aprendizaje?

J.D: Aprendizaje.

E: ;Por qué?

J.D: Porque es a donde vas a aprender. Es donde te enserian. Aparte
de que te ensefian a leer y a escribir, te ensefian el respeto, te enserian

cosas también en la vida, para que vayas caminando.

E: ;Tu lo compartes?
JE:Si..
J.D: Es verdad eso, boludo. Porque vos tiras un puteo en la escuela y

te cagan a pedo, no podés. Te ensenian la educacion también.
J.E: No, si, aparte si vos tenés que ir a dar una presentacion a un

trabajo, tenés que hablar bien, qué se yo, entendés.
E: Si, y ahi te lo ensenan...
J.E: Si, osea, la presencia es lo que mds vale a veces. Ir bien

presentado.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jévenes Dy E).
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d) Aprendizajes vinculados a la participacion politica:

Joven G: O sea, yo llegué a segundo anio y hay muchas cosas, capaz,
que no sé, que uno_que terminod el secundario. Mi hermanito que ya
termino debe saber un monton de cosas... esta metido en la politica,
todo, no sé qué esta estudiando. (...)

E: Y decias que tu hermano estaba en una organizacion politica...

J.G: Si, en una Unidad Bdasica.

E: Ah, ;y tu participas ahi también?

J.G: No, yo no. Yo no... yo lo saco a patadas. Si, no... viene y me
habla, me dice un monton de cosas (hace gesto con la mano). (...)
Porque viene y habla, y habla... Bueno eso es lo que tenemos de

diferente también, que él termino el colegio y puede hablar todo eso

que sabe. Yo no sé nada de eso. El estd estudiando ahora.
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

A su vez, se pudo encontrar menciones en varias entrevistas donde parece identificarse
y compartirse un valor social hacia la escuela, en donde resuena la adopcion de
significados mas generales que circulan en el contexto comunicativo:

Joven E: Si, todo el mundo necesita la escuela. Porque si ninguno
haria la escuela, el pais no creceria. ;Te imaginas todos burros y

ninguna escuela? Un caos seria.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Joven F: una secundaria completa es todo. Te hace bien, sentis que
tenés un estudio, que algo en la vida hiciste, supiste hacer, estudiar o
algo. Seria todo.

(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F)

En este sentido, identifican en la escuela un lugar donde se ensefian conocimientos con
un alto valor social para quienes la transitan y la finalizan. Algunos de estos
aprendizajes forman parte de las motivaciones para querer volver a la escuela, como se
verd mas adelante.

A partir de la teoria de las representaciones sociales, podriamos pensar los elementos
sefialados en este apartado como parte del conocimiento construido por este grupo de
jovenes en relacion con su objeto de representacion (la escuela). En este proceso, donde
se puede inferir mecanismos de seleccion y descontextualizacion de elementos referidos
a la escuela (proceso de objetivacion de la representacion social), se ha ido
construyendo una imagen con significados que pasan a considerarse como parte de la
realidad, facilitando la comunicacion cotidiana para quienes comparten esta
representacion (Doise, 1991) y volviéndola un instrumento para orientar la accion y las
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interacciones sociales (Moscovici, 1979). Estos aspectos se entraman con otras
iméagenes y conocimientos construidos sobre la escuela que estardn presentes en los
siguientes apartados.

I1. a. 3) Motivos para querer volver a la escuela de adultos.

Como un tercer aspecto a considerar de esta “cara” de la categoria central de la escuela
no correspondida, referida a la escuela como lugar donde querer volver, se identifica
en este grupo de jovenes la construccion de motivos desde los cuales reafirman y
argumentan esta disposicion actitudinal.

Para analizar estos motivos vinculados a la accion, se recupera la distincion tedrica
realizada por Schutz (Meccia, 2006) entre “motivos para” y los “motivos porque”,
desarrollados en el capitulo de marco tedrico. Es importante reafirmar que para Schutz
los “proyectos de los actos” estdn basados en el conocimiento del sentido comun, en el
“conocimiento a mano” y el acervo disponible en el momento de dicha proyeccion. En
este apartado se abordard el primer tipo de “motivos para”, relacionados con la
disposicion actitudinal de querer volver a la escuela, proyectdndose a una accion futura
que prevé cambios significativos como consecuencia. En estos motivos, se ponen en
juego los conocimientos construidos en torno a la escuela antes senalados.

Dentro del grupo de jovenes se identifican distintos “motivos para” querer volver a la
escuela de adultos y terminar el secundario: para realizar una necesidad de
subsistencia, para realizar una necesidad de autovaloracion y para ayudar a los hijos.
Como fue senalado en el marco tedrico, desde una perspectiva integral y sistémica,
todas las necesidades humanas son entendidas como igualmente importantes para la
realizacion plena de la vida, siendo interdependientes entre si (Max Neef, 2013). A su
vez, las necesidades contienen una doble condicion existencial: al tiempo que expresan
carencias, una ‘“falta de algo”; también pueden ser potencialidad al motivar,
comprometer y movilizar a las personas para su realizacion. Las “motivaciones para”
que aqui se identifican, pueden ser leidas desde esta perspectiva en relacién con las
necesidades educativas.

-Querer volver a la escuela de adultos para realizar una necesidad de subsistencia.

Esta motivacion cobra un mayor sentido al tomar en cuenta las trayectorias laborales de
los jovenes de este grupo y su trama con las demads trayectorias vitales: empleos
informales, de poca calificacion, inestables y precarizados en términos de derechos y
condiciones de trabajo. Todos los jovenes de este grupo, ademds, comenzaron a trabajar
mientras cursaban la escuela “comuin” o la de jovenes y adultos, impactando de algun
modo en sus trayectorias escolares. A su vez, salvo en un caso, la paternidad/maternidad
impact6 en la necesidad de mejorar sus condiciones de subsistencia a través del empleo.
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Recuperando sus propias experiencias y la de conocidos, este grupo de jévenes vincula
la situacion laboral que viven con la situacion escolar de secundaria incompleta:
explican en gran parte el tipo de trabajo que tienen a partir de su situacion escolar y, al
tiempo, depositan la esperanza de conseguir mejor empleo en la posibilidad de terminar
la secundaria:

E: “A” y ati jte gustaria volver a la escuela?

Joven A: Eehh... estoy en duda todavia. La verdad, tendria que
terminar porque el laburo que tengo, que es de delivery, el salario es
minimo y no llego. Con lo gue cobro no me alcanza directamente. Y me
gustaria terminar el secundario para poder...como dicen, conseguir un

laburo digno.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

Joven D: hoy en dia sin el secundario no te encontrds un buen laburo.
Tuve la oportunidad de poder entrar a trabajar a un lugar lindo, un
lugar bueno, y_me pedian secundario. Es por eso que ahora quiero
terminar el secundario.

(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Incluso, reflexionando sobre sus propias trayectorias escolares y laborales, algunos
entrevistados ven la necesidad de que sus hijos logren terminar la escuela para que
puedan acceder a buenos trabajos y, con ello, lograr un “mejor futuro™:

E: ;Por qué te gustaria que terminen? (la escuela, sus hijos)
Joven F: Porque el tema es que yo pasé una cosa que no me gustaria
que ellos pasen. Y estando con todos los estudios, ellos van a tener un

buen futuro, buenos trabajos. Van a tener otra formalidad, que yo no
la tengo.

E: ;Y que seria un buen futuro para tus hijos? ;Como te lo imaginas
que seria?

J.F: Teniendo sus cosas... No sufriendo tanto, trabajando poco y no
matarse por un trabajo.

E: ;Y tu crees que terminando la escuela se puede hacer?

J.F: Si, se puede. Terminando la secundaria, terminando toda la
escuela, se puede.

(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).

Profundizando en este sentido, el grupo de jovenes hace referencia a distintos aspectos
de la escuela y a terminar la secundaria, que son considerados aspectos ventajosos o
facilitadores para la busqueda de mejores empleos.
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Entre estos aspectos, se destaca el valor de fener el titulo secundario como condicion
para acceder a un buen empleo:

Joven B: Yo me cansé. Cuando me vine a quedar los primeros meses
aca a Buenos Aires, me fui con él (su hijo) a buscar trabajo. Porque
queria trabajar. Y no..._no podia conseguir porque te pedian
curriculum y experiencia...y cosas de la escuela, digamos...

Joven A: Secundario completo.

J.B: si.

J.A: ... 0 por lo menos un papel que diga que estas cursando. Y bueno,
sobre todo de la experiencia...

(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

Joven G: ...ahora tengo ganas de terminar el colegio. Te facilita el

trabajo...
E: ;En qué sentido te facilita el trabajo?

J.G: Porque si, estds... Porque te piden en el curriculum...Ahora yo
estoy viendo y te piden si o si el secundario, muchos. Te piden si o si
analitico. Si o si te piden eso la mayoria de los trabajos ahora.
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Joven E: Basicamente... Si vos querés un trabajo, necesitds si o si el

secundario v todo eso. Es un titulo que a vos te sirve para toda la vida.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Incluso, se identifican situaciones en donde son los empleadores de sus actuales trabajos
quienes exigen el terminar la secundaria como condicion para la continuidad laboral:

Joven F: (...) también me dijeron: vos tenés que aprender, terminar la

escuela, porque si no...

E: ;Quién te dijo?

J.F: En el trabajo (se rie). Obligacion del trabajo. Pregunté mdas que
todo para retomar, por necesidad. Pero al final no lo hice.

(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).

Por otra parte, este grupo de jovenes también expresa algunos aprendizajes escolares
como otro aspecto requerido en los empleos. Aqui hacen referencia a los aprendizajes
escolares que se analizaron en el apartado anterior, referidos a las matematicas, la
escritura, lectura, inglés y computacion.

También se identifican aprendizajes escolares vinculados a ciertos comportamientos
esperables para trabajar:

127



Joven E: No, si, aparte si vos tenés que ir a dar una presentacion a un

trabajo, tenés que hablar bien, qué se yo, entendés.

E: Si, y ahi te lo ensenan...
J.E: Si, 0 sea, la presencia es lo que mas vale a veces. Ir bien

presentado. La escuela es lo mejor que hay porque la escuela es lo que

todo el mundo necesita.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jévenes Dy E).

Resulta interesante que la motivacion de terminar la escuela para acceder a un mejor
empleo, no se restringe solo a la obtenciéon de credenciales. También hay un
reconocimiento a algunos saberes y habilidades que se aprenden en la escuela y resultan
necesarios o valorados en el trabajo.

Considerando estas motivaciones, se podria identificar en este grupo de jovenes una
idea “instrumental” que relaciona directamente la situacion escolar con la situacion
laboral: se produce un sentido que vincula el terminar la escuela secundaria con la
posibilidad de conseguir un mejor empleo; el cual consideran necesario frente a sus
actuales condiciones de vida. Para ellos, esta formulacion opera como una motivacion
recurrente al momento de afirmar que la escuela es un lugar donde se quisiera volver.
Como afirman en sus relatos, en sus propias trayectorias laborales han vivenciado la
necesidad del secundario completo como condicién de acceso a un mejor empleo. A su
vez, aparecen los discursos de conocidos, vecinos, y del propio gobierno reafirmando
esta idea.

Es pertinente considerar aqui que hay investigaciones educativas que han verificado la
correlacion del nivel educativo alcanzado con el acceso al empleo. Ya para mediados de
la década del 90, en un estudio especifico con jovenes de la Provincia de Buenos Aires,
Jacinto (1996) coincidia en sefialar a la secundaria incompleta como una de las
caracteristicas de los grupos de jovenes mas desfavorecidos socialmente para el acceso
al empleo. Por su parte, analizando la poblacion econdémicamente activa, Riquelme
(2010) ha identificado que se ha producido una expulsion de los menos educados del
mercado laboral, al mismo tiempo que se ve una tendencia a la elevacion del nivel
educativo formal de los trabajadores. De aqui que se ha considerado que el grupo de
trabajadores en riesgo laboral debe incluir también a aquellos con secundario
incompleto e incluso superior incompleto. Se trata, de acuerdo con Riquelme, de la
doble exclusion educativa y laboral que experimentan amplios sectores de trabajadores
con bajo nivel educativo.

- Querer volver a la escuela de adultos para realizar una necesidad de autovaloracion.
Otra “motivacién para” querer volver a la escuela, expresada por este grupo de jovenes,

es buscar la satisfaccion de poder demostrar (a si mismos y a los demads) que “algo en la
vida hiciste”:

128



Joven G: (...) Yo cuando pude terminarlo lo desaproveché y ahora lo
quiero terminar...antes que pase mas tiempo.

E: ;Y por qué que pase mas tiempo?

J.G: Porque si, por lo menos para decir que hice algo, que terminé el
colegio por lo menos. (...) Porque tengo mucho pariente que no
terminaron el colegio, mi mama no pudo... También lo quiero terminar

porque yo le dije a mi mamad, me acuerdo, que le dije que por lo menos
iba a terminar el secundario.
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Joven F: Terminar la secundaria seria todo, todo.

E: ;Qué seria todo, por ejemplo?
J.F: Un suerio. Un suerio hecho realidad. El poder tener todo... una

secundaria completa es todo. Te hace bien, sentis que tenés un estudio,

que algo en la vida hiciste, supiste hacer, estudiar o algo. Seria todo.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).

Esta motivacion por finalizar la escuela y realizar asi un logro personal, esta
estrechamente vinculada a una imagen de si mismo que quisieran cambiar, donde se
pone en juego coOmo son vistos por los demas. Se trata de una imagen de si mismos
devaluada y opuesta a la que se imaginan que tendrian si tuvieran la secundaria
completa:

Joven E: Y si, vos si tenés un titulo es mucha ventaja, o sea...

Joven D: Si que tenés ventaja. Si no vas a la escuela no...

J.E: Te ven de otra forma, te ven que sos estudioso, que sos educado.
Si no tenés el titulo te van a decir vago, toda la vida te van a decir
vago, que no hacés nada.

J.D: Pienso igual.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

E: ... me decias que tenias ganas de volver y me dijiste que querias
terminar la secundaria. ;Por qué la quieres terminar?

J.C: Para tener, aunque sea, un poquito mds de estudio. Porque,
aunque suene un poquito vergonzoso lo que voy a decir..._siendo el
campeon (de boxeo), y teniendo solo la primaria, me suena como muy
vago. Entonces, por lo menos quiero tener la secundaria y ademas
estudiar otros idiomas.

(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C).
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Joven G: Tengo mi hermano que yva tiene 18, 20 arios v va va a

terminar...18, 19 tiene, y ya va a terminar el secundario. Yo tengo 22 y
todavia no lo terminé. Como que me da vergiienza también (y sonrie).
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Aqui se expresan “etiquetas” como el “ser vago” y emociones como “la verglienza”, que
forman parte de una imagen de si mismo devaluada en relacion con la escuela. Mas
adelante, al momento de trabajar sobre los motivos del por qué dejar la escuela, entre
los cuales se encuentra el “alejarse por hacerse vago”, se profundizard en estos
aspectos. No obstante, se considera importante introducir desde ya una
conceptualizacién que nos permite pensar las construcciones identitarias en el marco de
los procesos de conformacion de las representaciones sociales. En su tesis doctoral,
Llosa (2010) define a la “imagen de si mismo” como “la imagen o representacion que
cada individuo tiene acerca de los diferentes aspectos de si y que hacen a su identidad”
(Llosa, 2010: p.97). Trayendo la tradicion tedrica de Mead (1972), Llosa recupera el
sentido de ““si mismo” en su caracter reflexivo y social, donde el sujeto se vuelve objeto
de su propia reflexion a partir de la interaccion social y el aprendizaje que implica la
reaccion de los demds ante ¢él. En este sentido, se reafirma el caracter psicosocial de la
identidad social y la “imagen de si mismo”, incluso cuando aparentemente se refiere a
una individualidad. De aqui que estos procesos identitarios se encuentran estrechamente
vinculados a la interaccion y las multiples relaciones sociales que establecemos con los
demds en un contexto sociohistdrico especifico y en articulacion con procesos
institucionales, politicos y culturales (Llosa, 2010). Se trata de aspectos identitarios del
sujeto y el grupo, que se van conformando en relacion al objeto representado.

De este modo, desde esta nueva perspectiva sobre la escuela (antes descrita), este grupo
de jovenes identifica en la escuela (como institucion social) un lugar donde se produce
un alto valor social para quienes la transitan y la finalizan; en contraposicion a como
hoy se perciben y creen ser percibidos socialmente. De aqui que su finalizacion
constituye un desafio, un logro “personal” a poder alcanzar, contribuyendo a la
realizacion de la necesidad de autovaloracion.

-Querer volver a la escuela de adultos para ayudar a los hijos.
Finalmente, en el grupo se sefiala la importancia de volver a la escuela de adultos y

terminar la secundaria, pensando en sus hijos. En este sentido, se identifican tres
motivaciones que se fundamentan en la condicion de ser padres/madre:
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Querer volver a la escuela de adultos para poder aprender y luego enserniar a los hijos:

Joven A: (...) Y me gustaria terminar el secundario para poder...como
dicen, conseguir un laburo digno. Y bueno, no solamente por el laburo,
sino que para aprender bien y el dia de marniana, cuando me llega a
tocar...qué se yo, ensenarle a mis hijos...

(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

Joven B: (en la escuela) te enserian cosas que no sabias, cosas que
quedan para ahora, que puedes enseriarles a tus hijos.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

Querer volver a la escuela de adultos para terminarla y dar el ejemplo a los hijos:

E: Y esto que decias de tus hijos, ;jen qué sentido?
Joven F: En que ellos también... Por el tema de mis hijos... Si yo

termino la secundaria ellos van a tener un ejemplo también de poder
seguir, continuar estudiando, no pasar lo mismo... Eso.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F)

Querer volver a la escuela de adultos y terminar la secundaria para dar un mejor futuro
a los hijos:

E: ;Y por qué te gustaria retomar? (la escuela)

Joven F: Mas que todo para terminar la escuela y poder trabajar bien,
tener un buen trabajo. Y que los chicos tengan un futuro por delante.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F)

E: Lo que decias de darle un buen futuro a mis hijos, ja qué te
refieres?

Joven B: A tener un titulo y ;jcomo lo puedo decir?... A tener un buen
trabajo para que en el dia de mariana ella me diga “quiero estudiar tal

cosa’ y vo tenga de donde sacar para que vaya a la universidad y esas

cosas...mandarla.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

En sintesis, esta primera subcategoria de la categoria central la escuela no
correspondida, hace referencia a la escuela como un lugar donde querer volver,
buscando condensar un conjunto de elementos representacionales compartidos que
podrian constituir una primera “cara” de la representacion social de la escuela. Refiere a
la articulaciéon de: 1) un componente actitudinal sostenido por la construccion de una
nueva perspectiva sobre la escuela, posible de comprender por el impacto de las
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trayectorias vitales en el desarrollo de una valoracion positiva sobre la escuela y su
terminalidad; 2) la construcciéon de un conocimiento especifico en relaciéon con la
escuela (comun y de EDJA) en donde se identifican distintos satisfactores frente a la
necesidad educativa de terminar la secundaria, al tiempo que se expresa un
reconocimiento y valoracion de aprendizajes escolares considerados importantes para la
vida; 3) y finalmente la construccion de diversos motivos para querer volver a la escuela
de adultos (para realizar una necesidad de subsistencia y de autovaloracion, como asi
también para ayudar a los hijos).
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IL. b. La escuela como lugar para otros.

En la otra “cara” (b) de la representacion social sobre la escuela, en tanto escuela no
correspondida, aparece /a escuela como lugar para otros. El proceso analitico de
abstraccion e integracion sucesiva ha permitido elaborar esta segunda subcategoria, que
también condensa un conjunto de elementos representacionales compartidos. Expresa el
pensar la escuela y pensarse en ella (fundamentalmente en la escuela “comun” pero
también en la de EDJA), como un lugar que no fue ni es para ellos (los jovenes del
grupo), sino para otros. Uno de los jovenes lo manifiesta de manera clara al recordar
como se sentia en la escuela “comin” poco antes de alejarse de ella, sintiendo que
estaba ocupando un lugar destinado a otra persona:

Joven F: (...) pero mds que todo (la escuela) es una pérdida de tiempo

para mi. Porque yo que no...particularmente a mi, ;no?... Nunca me
gusto la escuela, y sentir que estas ocupando el lugar de otra

persona... Entonces no... Directamente iba, ocupaba el lugar,
calentaba la silla, hacia lo que queria y bueno...

(...)

E: ;Y por qué no te gustaba estudiar?

J.F: Me parecia que ocupaba el lugar de otra persona, mas que todo.

Como mas me gusta el trabajo, no me llama la atencion la escuela.

(...) Ahora veo a los pibes que salen de la escuela... ;Qué ganas de
estudiar! Antes era: estoy ocupando lugar en una silla de alguien que

necesita, que quiera aprender Y no puede.

E: Y ;por qué dices eso? Me lo comentaste, pero ;quién no podria
estar y tu estas ocupando su lugar?

J.F: Por ejemplo, hay chicos que tienen la necesidad de estar dentro
de una escuela y aprender y la madre no puede darle ese estudio, por

un tema de pobreza, bajos recursos, al no poder comprarle un lapiz,

un cuaderno... en ese sentido.
E: Claro, y tu ...
J.F: Y yo que no quiero estudiar, le estoy ocupando un lugar por no

querer estudiar nada mas. Y el que quiere y no puede... en ese sentido.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F)

La idea de “sentir que estds ocupando el lugar de otra persona” en la escuela, es
insistente por parte de este joven en cuanto a que es una idea que formula, la argumenta
y la reitera. Pero también es interesante notar su persistencia en términos temporales.
Habla en pasado y en presente. También resulta interesante reflexionar en torno a que es
“otro” el que necesita ir a la escuela y no puede. Aparece el reconocimiento de una
necesidad educativa para otro y pareciera menos clara esta necesidad para si mismo.
Esto se relativiza o tensiona de alguna manera con las motivaciones planteadas por este
joven y el grupo para querer volver a la escuela (como fue presentado anteriormente),
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donde aparece simultdneamente una necesidad educativa propia vinculada a Ia
escolarizacion y a otras necesidades.

A su vez, el hecho de pensar en “lugares” o cupos en la escuela, podria estar dotando de
sentido y justificacion a la propia exclusion escolar de este joven y el grupo. En este
sentido, la construccion de la escuela como lugar para otros se vuelve compatible con
una representacion implicita, latente y no dicha en este grupo de jovenes: no aparece
discursivamente la idea del derecho a la educacion ni la autopercepcion como sujetos de
este derecho. Este aspecto se trabajarda con mayor detenimiento en el capitulo de
conclusiones.

La escuela vista como ajena (“para otros, no para mi”’) también es expresada por otros
jovenes del grupo al considerar el terminar la escuela (de EDJA) como un “imposible” o
un “milagro”, enfatizando la relacion conflictiva entre la escolaridad y sus vidas:

E: ...qué significaria para ti tener el titulo?
Joven C: De que lo hice. De que segui lo que era imposible para mi.

E: ;Por qué imposible?

J.C: Imposible porque siempre... No sé si es que la vida no quiere que
vo vaya a la secundaria.

(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C)

Los jovenes del grupo suelen comparar sus trayectorias con las de sus compaferos y
entorno cercano. Entre ellos, identifican a ciertos “otros” a quienes la escuela les resultd
mas accesible, con un transito mas continuo, incluso mereciendo (mas que ellos) estar
en la escuela. Aparece una representacion que viene a tensionar una idea de
universalidad escolar, poniendo de manifiesto mecanismos de seleccion y exclusion que
forman parte de las biografias educativas de los jovenes de este grupo y que fueron
constituyendo un aprendizaje biografico con rasgos compartidos.

En esta distincion respecto a un “otro”, podriamos pensar que se produce un proceso de
reafirmacion identitaria al interior del propio grupo. Es interesante observar que en
oposicion a estos “otros”, se incluye de alguna manera al entorno cercano, en el cual se
identifica una situacion escolar similar a la propia. En este sentido, se ha identificado
que la escuela también ha sido “un lugar dificil de estar” para quienes conforman el
entorno familiar; el entorno de amigos y ex compaiieros de curso; el entorno vecinal y
laboral del grupo de jovenes.

Esta vision que vincula a la escuela (comtin y de EDJA) para otros y no para ellos
mismos, fue también expresada por un referente barrial que ha trabajado por mas de 25
afios con jovenes de villa 15 en un Centro Comunitario. En una entrevista realizada el
ano 2016, este referente barrial decia:
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(...) la escuela en estos chicos no se ve como posibilidad de algo. La
escuela estd solo en el imaginario de los intelectuales.

(Entrevista realizada el 24/06/2016 a referente de Centro Comunitario
barrial).

Considerando los referentes empiricos relevados, se puede pensar que hay un “nosotros”
mas amplio que el grupo de jovenes entrevistados, un entorno de pertenencia que
también ha tenido este vinculo con la escuela. De aqui que, en varias de las entrevistas,
aparecen familiares que en algin momento cursaron junto a ellos para terminar la
escuela, otros que descreen o desvalorizan la posibilidad de terminar la secundaria y
quienes directamente han incentivado a que estos jovenes la dejen.

Aqui resulta importante pensar conceptualmente la articulacion que se produce entre los
grupos de pertenencia (familia, amigos, entorno cercano), la construccion de imagenes
de si mismos y la construccion de la representacion social:
El individuo se piensa dentro del grupo, se reconoce en la memoria de
su grupo, que le suministra los valores compartidos y los cuadros de
pensamiento desde donde evoca los hechos historicos (Halbwachs,
[1925] 1995). Las identidades de los individuos se vinculan con la
historia y las diversas experiencias familiares, grupales y escolares.
Los individuos se reconocen por su pertenencia a un grupo que
adquirio una imagen de si mismo, de acuerdo con sus valores y en el
contexto de las experiencias vividas colectivamente (Castorina,
Barreiro y Carrefio, 2010: p.143).

En este reconocimiento de experiencias compartidas, en contextos y vinculos sociales
especificos, se ponen en juego también los aprendizajes biograficos; los cuales incluyen
la apropiacion de experiencias de otros, que podrian formar parte constitutiva de este
proceso representacional. Es importante considerar que, salvo que se indique, en este
apartado “la escuela” es tomada como totalidad (“comin” y de EDJA) en tanto objeto
de representacion.

La escuela como lugar para otros se nutre de tres subcategorias que le dan sentido a
esta “cara” (b) de la escuela no correspondida, abordando distintos aspectos de la
misma: 1) La escuela selectiva: sentir que estds ocupando el lugar de otra persona; 2)
Reconocimiento y valoracion de la escuela, como un lugar dificil de estar, y 3) Motivos
de alejamiento de la escuela.
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LA ESCUELA NO
CORRESPONDIDA

La escuela como

lugar para otros

S

b.3) Motivos de alejamiento de la
b.1) La escuela selectiva: escuela:
sentir que estds ocupando b.2) Reconocimiento y valoracién - ___por trabajar;
el lugar de otra persona. de la escuela, como un lugar - ... por ser padres/madres;
-La escuela selectiva en lo dificil de estar. - .. por quedar repitiendo;
economico. -La escuela demandante de -.por hacerse vago.
-La escuelo selectiva seguin tiempo y exclusividad.
el comportamiento. -La escuela conflictiva.
-La escuela selectiva en lo -La escuela que no es para vagos.
pedagogico.

IL. b. 1) La escuela selectiva: sentir que estdas ocupando el lugar de otra persona.

A continuacion, se abordara otro aspecto actitudinal referido al objeto de
representacion, en tanto aqui también se refleja una “toma de posicion” o un
“sentimiento primario general” respecto a la escuela. Como fue expresado
anteriormente, en este grupo de jovenes hay un sentir, una disposicion en relacion con la
escuela en donde se ve reflejada cierta distancia, un extrafiamiento, que se condensa en
la frase de “sentir que se estd ocupando el lugar de otra persona”. En el andlisis del
material empirico se ha podido identificar ciertas “escenas” en donde se ve traducido
este “sentir” a través de practicas escolares selectivas y en donde los jovenes asumen y
hacen propia la exclusion institucional.

En sus relatos aparecen emociones como la frustracion, el rechazo, la bronca, sentirse
“odiado”, sentir estar haciendo algo que en la escuela no tiene lugar o ‘“sentirse
distinto”. Emociones entendidas como factores psicosociales puestos en juego en la
conformacion de esta representacion social.

Estas “escenas” dan cuenta de una escuela selectiva en lo econdmico, segin el
comportamiento y en lo pedagogico:

-La escuela selectiva en lo economico:

En las entrevistas los jovenes expresan vivencias escolares que dan cuenta de una

escuela selectiva en lo econdomico, donde se interrelacionan factores materiales

vinculados a las condiciones de vida y su impacto en la continuidad escolar propia y la

de sus compaiieros. En esta interrelacion se podria identificar procesos de exclusion

escolar que son interiorizados por estos jovenes y significados en términos de sentirse
»

“frustrados”, “rechazados” por no tener los recursos econdmicos necesarios y “no poder
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cumplir” con los materiales minimos que exige la escuela “comun”, a diferencia de
otros comparieros:

E: Bueno, ;y tienes algun otro recuerdo de la escuela?

Joven F: ... A veces la maestra me trataba bien, a veces no. En
especial la de matematicas. Esa sefiora si que me odiaba con todas las
ganas (se rie).

E: Te odiaba... ;En la secundaria?

J.F: No, en primaria (se rie). Claro, al no tener tantos recursos a veces

no podia comprar los materiales. Por ejemplo, tempera,

plastica...mmm plastica... ;viste? No llegaba con la plata justa para
la fecha, no tenia carpeta, entonces se me pudria todo.

E: Claro, ;Y ahi las maestras no te daban otra oportunidad, otra
chance?
J.F: No. Esa maestra no te perdonaba ni una. La primera clase pedia

hojas, pedia materiales prestados. Pero la secunda va me llevaba

penitencia, a la puerta de la direccion. Entonces ... era un lio.
E: Y para ti ;qué espera la escuela que haga un estudiante?
J.F: Mas que todo, que cumpla con los trabajos, supongo. Eso mds que

todo le interesa a la escuela. Que sea cumplidor, que presente los

trabajos a horario, eso mds que todo.
E: ;Y habian compaiieros que eran asi?
J.F: Si, todos. Como algunos eran hijos de gente que vende drogas,

todas esas cosas... que robaban ... entonces ya tenian las cosas.
E: Los materiales, eso...
J.F: Claro, entonces tenian. Y como vo no hacia ni una cosa ni la otra,

entonces no podia.
E: ;Y ahi tu como te sentias?

JF: Mal... es no tener nada y esperar que te rechacen todo el

tiempo... eso.
E: ;Lo sentias por esto de la profe de matemdticas, por ejemplo, y en

otros casos...?
J.F: No, en general. Ya es como... al no tener nada o no poder llevar

las cosas es como medio frustrante.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).

Otros entrevistados también hacen referencia a este estrecho vinculo entre “tener” y
“poder ir” a la escuela (publica), ubicando esta posibilidad en los otros que si pueden
terminarla:

E: ;Y por qué sera eso que algunos terminan la escuela y otros no?
Joven E: Porque tienen la posibilidad de terminar.
E: ;Por eso que decian...?
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J.E: Osea, no tienen propdsito ni estan manteniendo a alguien, qué se

vo... los padres le dan de todo. Hay algunos que tienen la edad de
nosotros y le dan... los siguen manteniendo los padres, entendés. A mi
mi vieja ya no me mantiene.

J.D: Si, a mi tampoco. Mi vieja desde los once arios que no me da ni pa
un corte de pelo, ni pa una zapatilla. Desde que tengo once arios yo.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jévenes Dy E).

De acuerdo con Wagner y Hayes (2011), “la comparacién social es sensible a la relativa
privacion que experimenta el grupo propio en comparacion con otros grupos” (p.102).
Este aspecto se verd reforzado cuando mas adelante se trabaje sobre los motivos de
alejamiento de la escuela por parte de este grupo, entre los cuales se encuentra el tener
que trabajar.

-La escuela selectiva segun el comportamiento:

Los jovenes del grupo también hacen referencia a la idea de que la escuela esta para
quienes quieren y merecen estar alli, a diferencia de ellos. En este sentido, algunos
jovenes expresan una distincion entre quienes si deberian estar en la escuela y quienes
no, haciendo énfasis en que la escuela es para los que “quieren” y “necesitan” estudiar y
no para aquellos que “no les gusta” y “molestan”.

Joven G: ... ir al colegio es una responsabilidad, cuando sos un pibe...
Tenés que ir a estudiar! Hay muchos que van solo a boludear. Yo iba

a estudiar pero bueno, después, va en ultimo anio cuando agarré la

vagancia va iba a pelotudear al colegio.

E: ;Y qué hacias por ejemplo en el colegio?

J.G: Nada, molestaba, boludeaba. Boludeaba todo el dia, molestaba,
me portaba mal, me peleaba. Ya me drogaba, todo, también, con eso
entraba. Y nada, ya por eso, ya después los otros arnos dije: ya fue, no

voy a ir mas a romper las bolas al colegio. Estoy yendo a romper las

bolas, no estoy estudiando. Y ahi empecé a trabajar.
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Joven A: (...) Hay unos cuantos que no quieren ir, ni estudiar, por el
tema de que no les gusta el colegio, no les gusta estudiar, no les gusta
hacer ninguna materia. No les gusta. Y si van, es solamente para hacer
renegar a los maestros. Hacer molestar a los compaiieros sin que
puedan estudiar, hacer ruido nomas. Todo para que los echen y no
vayan al colegio. Pero si te anotas, para qué... Si vas a estar asi ;para

qué te anotds? Directamente no vayas... Dejd la vacante para el que

mds lo necesita v vos andd y hacé la tuya. Porque el que mds lo

necesita no puede entrar porque vos estas ocupando la vacante que él
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puede tener. Y la verdad que el que estd perdiendo la vacante esta muy

interesado en terminar, y por tu culpa no puede.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

Es interesante la mencion a las “vacantes” en las escuelas, la cual resulta un mecanismo
de ingreso para algunos y exclusion para otros, al no estar garantizada la vacante para
toda la demanda potencial educativa en la zona en donde se vive. Cada afio, esta
situacion ha sido denunciada de manera reiterada por distintas organizaciones del sur de
la Ciudad de Buenos Aires. En este sentido, podria pensarse que esta referencia y
problematica sobre las vacantes viene a nutrir la idea de que “la escuela es un lugar que
se merece (0 no) estar”, frente a la limitacion de los cupos.

-La escuela selectiva en lo pedagogico.

En relacion con la construccion de la imagen de un “otro” al que si le corresponde la
escuela, hay fragmentos de las entrevistas que hacen pensar en la construccion de una
vision respecto a lo que la escuela espera de un estudiante, lo que implica estudiar y ser
un estudiante valorado en ella; fundamentalmente vinculado a la adquisicion del saber
que la escuela ensefa y exige. Para la mayoria de los jovenes de este grupo, esto dista
de la imagen construida de si mismos como estudiantes. Aqui aparecen decisiones
pedagdgicas vinculadas a las formas de ensefiar y aprender, que vinieron a tensionar la
continuidad escolar para estos jovenes y fueron provocando un “sentirse distinto”, frente
a otros que si pudieron aprender de ese modo:

Joven D: ;Como me costaba a mi, me costaba entender las cosas! No

sé por qué, yo siempre dije, “yo soy distinto a los demas”, porque para
que entendiera algo me tenian que explicar diez veces. (...) Siempre,
siempre me tenian que explicar las cosas diez mil veces para que yo

las entienda. Ahora no, ahora me explican...

E: ;Y la profe no, nada...?

J.D: Te la explica una, dos veces... Es lo mismo que yo te diga a vos
que me expliques diez mil veces lo de la entrevista... llega un momento
que te pudres: “dndate a la concha de tu madre, pendejo”. Y si... Y la
profesora también, se pudria.

E: ;Y en los compariieros eran distintos, entendian de una?
J.D: Si, habian...si. Estdan los que estudian una banda también, jno?

Joven E: Si, hay algunos que no hacen nada y se la pasan estudiando.

Esos si, saben todo.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Joven A: ... Hay veces que vos decis “'jpero qué parte es?”. Y en
Bilogia te enseniaron. Y vos te ponés con otro chico que estudio mds

que vos, v te dice: “bueno, esa parte pertenece a esta parte del cuerpo
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humano, sirve para esto, v sirve para lo otro”. Y vos te quedas
mirdndolo como diciendo: ‘“‘Wau, se ve que si estudio bastante y

ensefian bien”. Después en matematicas, me das un problema como

decir que te diga, qué se yo... Y después le das al otro que mas sabe y
le ponés, qué se yo, “la raiz cuadrada de... no sé¢”. Y el chico va a

saber hacer los dos resultados, pero vo por ahi te sepa capaz el de la

multiplicacion nomds. Porque la raiz cuadrada no entiendo. Y eso es

porque tuvo buena enserianza, le prestaron mayor atencion al estudio.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

Este “saber todo” que otros logran, es visto como una exigencia por parte de la escuela,
siendo especialmente valorado y puesto a prueba por parte de los docentes:

Joven B: (...) nadie la queria (a la profesora) y yo menos. Porque ella
explicaba y si vos no lo entendias o no, no le importaba. Porque en
algun momento te hacia pasar, y vos tenias que saber. Y si no lo sabias

te apretaba delante de todos, v la vergiienza que te hacia pasar.

(...)

J.B: Y mis comparieras también me gustaban. Habia una que era...

Jcomo es que le dicen, la que sabe mas en el curso? (le pregunta a
A)...la nerd. Que tenia a todas las maestras compradas, y mucho mds

a la de matemadaticas, que era la que nadie queria._Siempre la de
matemdticas como que la consentia a ella, siempre. Nos decia que

teniamos que ser igual que ella, y que esto y que lo otro.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

Joven E: (...) Porque es una escuela mds avanzada (la escuela
técnica). Te enserian unas cosas, salis bien preparado de ahi. Te dan
un buen titulo, todo. Pero para eso tenés que estudiarlo. Tenés que

saber todo si querés salir de ahi con el titulo ese.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

También es posible identificar una vision que vincula el estudiar en la escuela,
principalmente, con la practica de la escritura. No obstante, para la mayoria de los
jovenes entrevistados esta practica resulta dificultosa e incluso inhibitoria para retomar
la escuela de EDJA.

Considerando los aspectos antes mencionados acerca de la escuela selectiva, en este
grupo de jovenes aparece (simultaneamente) un componente actitudinal sobre la escuela
que tensiona a la escuela como un lugar donde querer volver (analizada en la “otra
cara” de la escuela no correspondida). Lo que se manifiesta aqui, es la consideracion
de una escuela que selecciona de algin modo a quién puede transitarla, como parte de
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los elementos que parecen estar provocando el “sentir que estds ocupando el lugar de
otra persona”, que la escuela es un lugar para otros.

Esta construccion representacional sobre la escuela, como una escuela selectiva, es
complementada con la construccion de un conocimiento referido a pensar la escuela
como un lugar dificil de estar.

I1. b. 2) Reconocimiento y valoracion de la escuela, como un lugar dificil de estar.

La categoria de la escuela como lugar para otros esta nutrida por una serie de
expresiones de conocimientos y valoraciones que podrian ser inhibitorios para la
construccion de una demanda por EDJA. A continuacidén, se desarrollaran estos
conocimientos y valoraciones compartidas sobre la escuela, que la definen como una
escuela demandante de tiempo y exclusividad; una escuela conflictiva; y una escuela
que no es para vagos. En términos analiticos, se ha podido identificar y distinguir estos
aspectos; no obstante, todos forman parte de una trama argumentativa que sustenta este
sentido de la escuela como un lugar dificil de estar.

- La escuela demandante de tiempo y exclusividad.

Esta idea se expresa en las distintas referencias que hacen los jovenes sobre la escuela,
como una actividad que les “ocupa” o “quita” tiempo en relacion con otras actividades
que priorizan; al punto de considerarlas incompatibles. Es de destacar que, en esta
valoracion, los entrevistados no hacen una distincion clara respecto a los diferentes tipos
de ofertas (ya sea de la escuela “comun” como de la escuela de adultos). En principio,
se podria pensar que para este grupo de jovenes la escuela fue y es demandante de
tiempo:

Joven A: Yo decia, bueno, por ahi tengo que ir (a la escuela de adultos)
dos veces a la semana o tres veces a la semana. Y no, tenia que ir
todos los dias porque habia alguna de las materias que la tenia como
tres veces a la semana y las otras dos una vez a la semana o dos veces
a la semana, y se me ocupaba toda la semana. Y después, bueno,

terminé dejando...
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

E: Bueno, y si tuvieras que decir las ventajas y desventajas que tiene ir
a la escuela jqué me podrias decir? ... ir a la escuela y terminar la
secundaria.

Joven C: Originalmente, las desventajas no son muchas. Una de las
desventajas es el tiempo.

E: ;Desventaja o ventaja seria eso?
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J.C: Desventaja, es el tiempo. Porque originalmente dicen, la vida se
vive hasta el ultimo minuto, hasta el ultimo segundo. Y la escuela
también te quita mucho tiempo.

(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C).

Incluso, se considera la escolaridad como una actividad que requiere de una dedicacion
con cierta exclusividad para poder transitarla satisfactoriamente:

Joven D: (...) Estan los que estudian una banda también, ;no?

Joven E: Si, hay algunos que no hacen nada y se la pasan estudiando.
Esos si, saben todo.

(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Joven E: Porque (la escuela de adultos) es un ario, dos anos que vos
vas a estar a full, y que vos vas a saber que ya vas a estar tranquilo,

una vez que tengas el titulo ya esta.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

De esta manera, como fue antes sefialado, son valoradas de manera positiva las ofertas
escolares para adultos en donde el tiempo de cursada es mas reducido que en la escuela
“comun”.

Al considerar a la escolaridad como una actividad que demanda tiempo y que se vuelve
incompatible con la realizacion de otras actividades (ya sea por la dedicacion de tiempo
que implica o por la superposicion horaria), los jovenes enfrentan una situacion de
priorizacion o jerarquizacion de actividades. Esto lo mencionan al momento de
reflexionar sobre las veces que dejaron de asistir, como asi también al considerar volver
a la escuela. Para ambos momentos, se expresa una incompatibilidad de la escuela con
distintas actividades fundamentalmente vinculadas al &mbito familiar o laboral, aunque
también se hace referencia al esparcimiento y el deporte:

Joven C: Ahora ya, siendo sincero, me da fiaca. Quiero terminar la
secundaria, pero también estoy tratando de conseguir un laburo que
me_de tiempo. Poder trabajar...trabajar, estudiar y hacer boxeo. No
pido 10 horas de boxeo, aunque sea media hora de boxeo esta bien. O
que me dé tiempo de hacerlo en mi propia casa. Pero no consigo un
laburo que me dé tiempo para el colegio, en realidad.

(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C).

Es interesante como se interrelacionan aqui las necesidades humanas en sentido amplio
(fundamentalmente la necesidad de subsistencia, educativa y recreacion); y como se
pone en juego el uso del tiempo para su realizacién en un contexto y en condiciones
determinadas. Estas consideraciones hacen pensar en la jerarquizacion otorgada a la
necesidad educativa respecto a la realizacion de otras necesidades. La escuela pareciera
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Vverse como necesaria, aunque no prioritaria si implica no poder realizar actividades
vinculadas al dmbito familiar, laboral o recreativo por su “demanda de tiempo”. Las
condiciones objetivas de pobreza econémica y precarizacion laboral parecieran empujar
esta jerarquizacion en su inmediatez.

A la luz de sus propias trayectorias escolares y laborales, todos los jovenes de este
grupo manifiestan distintas barreras u obstaculos que condicionan la posibilidad de
volver a estudiar aludiendo a su incompatibilidad con el trabajo:

E: ;Y por qué faltabas, te acuerdas?
Joven F': Si, por trabajo. Como éramos bastante en casa y entonces me

venia mds para acd a trabajar que a otra cosa.

E: ;Y desde cuando que laburas?
J.F: Mas que todo trabajé de mas chico, de los cinco en adelante ya.

E: ;Y de ahi no paraste de laburar?
J.F: Claro. Hasta ahora no he parado de trabajar.

E: ;Y como era eso de laburar e ir a la escuela?
J.F: Complicado...si, se complica mucho. Porque sabés que tenés que

estudiar y hacer una tarea, v no hacerla por venir a trabajar apenas

salis. Se complica, no hacer la tarea... Ponele, tenés que poner la

escuela ante todo pero yo hacia al reves.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).

E: ;Y por qué dejabas de ir? Decias algunas razones del por qué...
Joven C: Problemas familiares... Con mi madre que queria que yo

trabaje. Y al mismo tiempo, yo queria estudiar para poder trabajar, un
trabajo bueno, digno. Pero ella decia que no, que yo tenia que

trabajar. Entonces, el problema surgia de ahi. Ella no tenia problema

hasta mitad de ano, pero ella siempre queria que busque un laburo. Y
el laburo que se me ofrecia eran de noche, y yo iba a la escuela de

noche, no podia. A veces tenia que dejar la escuela para ir a ese

laburo, v empezaba a faltando asi. Iba a viendo laburos que eran de

noche, todo eso, y quedaba en alguno entonces tenia que dejar ....
(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C).

Joven E: si, yo llegué e hice hasta tercero y cuarto. Después yo dejé
porque tuve a una hija y después tenia que trabajar.

Joven D: Si, yo también tuve hija ya...

E: ;Pero después o ahi en la escuela?

J.E: O sea, yo estuve en cuarto, repeti y ahi ya mi mujer se quedo
embarazada y ya no fui mas._Trabajé. Si no,_yo queria seguir, pero
pasa que no pude.

(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jévenes Dy E).
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Joven G: (...) Estaba yendo al turno noche (a la escuela). Y no, empecé
a trabajar y ahora me di cuenta que dejé al pedo, porque yo podia
trabajar, salir del trabajo e ir al colegio... Podia acomodar los
horarios.

(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Esta idea de incompatibilidad con la escuela es reforzada por uno de los entrevistados,
al pensar una situacion educativa y socioeconémica inversa a la de ¢l; destacando que la
posibilidad de terminar la escuela estd directamente relacionada con las posibilidades de
no tener que trabajar:

E: ;Y por qué serd eso que algunos terminan y otros no?
Joven E: Porque tienen la posibilidad de terminar.
E: ;Por eso que decian?

J.E: Osea, no tienen propdsito ni estan manteniendo a alguien, qué se
Vo... los padres le dan de todo. Hay algunos que tienen la edad de
nosotros y le dan... los siguen manteniendo los padres, entendés. A mi
mi vieja ya no me mantiene.

(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

En el caso de uno de los jovenes que dejo la escuela sin ser padre alin, también ¢l da
cuenta de una incompatibilidad de este tipo:

Joven A: (...) Y agarré y bueno, decidi directamente ponerme a
trabajar antes que ir al colegio....O sea, mejor dicho, antes que
ratearme. Y me puse a trabajar y dejé el colegio también. Después,
bueno, hubo varias veces que me han dicho para ver si queria volver a
estudiar y directamente no, porque le daba mas importancia al laburo
que al estudio.

(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

En todos los casos, se plantea un escenario de incompatibilidad entre una y otra
actividad, debiendo algunos “decidir” por una u otra opcion. A esto me refiero con la
nocion de “exclusividad” en relacion con la escuela, sentida por este grupo de jovenes.

Para ellos, esta “exclusividad” de la escuela también se vincula con la incompatibilidad
de ir a la escuela y ser padres/madres:

Joven A: (...) Pero la mayoria (de sus compafieras de escuela
“comun”) no pudieron terminar por el tema de que mis
comparieras tenian relaciones y eran madres, y no podian ir.
Entonces dejaban porque estaban embarazadas.

(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).
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Esta idea se expresa acompafiada de distintas visiones sobre la escuela:
La escuela como lugar peligroso, no apropiado o inhabilitado para poder ir junto al bebé
0 embarazada:

Joven B: (...) Iba (a la escuela de adultos) porque me gustaba, porque
queria terminar. Pero después paso que una chica habia ido con su
bebé y el bebé andaba recién queriendo caminar. Y el patio era re
grande, y era de este piso (senala el piso de cemento de la casa). Y
cayo el bebé y después no lo despertaban. Llego la ambulancia y todo,
v después decian que el bebé estaba en coma, porque el golpe habia
sido muy fuerte.

Y yo me iba con mi bebé en los brazos, y mis comparieros me ayudaban
para yo poder estudiar y poder atender al maestro, lo que me
enseriaba. Y de esa vez dije... porque mi bebé andaba también

queriendo caminar y no se me quedaba quieta. Y mi mama no la podia

ver porque trabajaba, mi papd también, v mis hermanas... las otras
eran chicas. Asique tuve que dejar.

(..)

E: ;Y ahora te gustaria volver a estudiar?

J.B: Si, pero para el ario (v sefiala a la nena que la tiene en brazos).

E: ;Si? ;Y como te imaginas que seria?
J.B: Si me pongo las pilas me va a ir bien. Pero aquél (sefiala a joven

A) me tiene que ayudar también, por la bebé.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

Se piensa también a la escolaridad como una actividad incompatible con el ser
padre/madre por la demanda de tiempo que implica la escuela, lo cual dificulta el cuidar
0 pasar tiempo con los hijos:

E: ;/No se puede hacer las dos cosas al mismo tiempo, estudiar y
laburar?

Joven E: Si se puede pero hay que...

Joven D: Pero jcudndo te vas a la casa con tu hija? ;En qué momento

te vas a sentar a cagarte de risa con ella? No tenés tiempo pa tu

familia.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jévenes D y E).

E: ;Y después intentaste de vuelta?
Joven B: Eehh (se queda pensando) No, porque ya empecé a trabajar,
pero si queria ir. Pero no tenia con quién dejarla, era muy chiquita y

tomaba tetita también. Y no la podia dejar porque era mucho tiempo.
Después con el tiempo, cuando empecé a trabajar, mi mamda le empezo
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a meter mamadera para que empiece a dejar. Pero era muy apegada a
mi, queria estar conmigo nomas. Y bueno, no pude estudiar mas.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

- La escuela conflictiva.

El grupo de jovenes también da cuenta de visiones y recuerdos de una escuela
conflictiva, con reglas, practicas y vinculos entre pares y con docentes, que son
percibidos y transitados como problematicos, conflictivos e incluso llegando a ser
expulsivos:

Joven G: Si. Igual, estuve dos o tres veces nomas en ese colegio.
E: Ah, ;y qué paso?
J.G: No, tuve problemas con unos pibes de ahi. Yo llegué y habia sido

que no podia ir en bermudas, no podia llegar tarde...no sé, un monton

de cosas que yo no sabia. Y yo llegué encima... el primer dia llegué
tarde, llegué en bermudas. Me cagaron a pedo (...).
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Joven C: Volvi, pero un mes. Porque como le dije, todos se pusieron a

fumar y me jodian mucho para el coso. Y yo, sin faltarles el respeto a

ellos, les decia que no, que por favor no fumen cerca mio que no me
inviten todo el tiempo, no me molesten con eso. Y seguian y seguian . Y

yo para no volverme loco, me fui. Porque me queria cambiar de aula y

me decian que no podia porque ya estaban todas llenas.

(...) Problemas de tipo callejeros, problemas de pelea o problemas de
que a mitad de ano... Ahi como que se ponian todos a fumar porro y
eso, y querian que yo fume, fume, fume._Y entonces no me agradaba.
No me agradaba un ambiente en donde no te respetan. Y me iba yo

por mi cuenta. Por eso también dejé este ario la escuela.
(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C).

Aqui se identifican situaciones donde son los vinculos entre pares los que han generado
sentimiento de rechazo e incomodidad frente a la escolaridad. Este tipo de vinculos se
caracterizan por la hostilidad y violencia ejercida:

E: ;Y qué era lo que no te gustaba? ;Qué recuerdos tienes de cosas
que no te gustaban?
Joven F: Todo, mds que todo las peleas.

E: ;Entre ustedes, entre los comparieros?
J.F: Entre los comparieros, si. Entre comparieros, los de la otra aula.

Mas que todo eso, que por otra cosa.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).
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Joven D: No es lo mismo ir a un colegio en Caballito, a una
secundaria en Caballito, que ir a una secundaria a dos cuadras de aca
de Ciudad Oculta.

E: ;Por qué no seria lo mismo?

J.D: Por los chicos, jviste?, mucho verretines, mucho de todo hay...

jde todo! No vas a encontrar lo mismo que vos encontras en la
secundaria de aca que en la escuela de Parque (...) Droga, encontrds

droga, esta la delincuencia. Estd el malo v el bueno. Tenés que saber

elegir. Yo elegi mal, por eso.
E: ;Si?
J.D: Yo elegi mal, me fui por otro camino, y tuve que dejar hasta el

colegio también. Hasta hoy en dia me arrepiento v lo quiero terminar.

E: ;Y por qué la dejaste?
J.D: En realidad, me echaron del colegio por un quilombo gue hubo

adentro con otros pibes. Tuve que dejarla. Y de ahi no fui mas, tuve

que dejar.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Segun los relatos de los jovenes del grupo, este tipo de vinculos hostiles se dan
especialmente cuando ingresan a una escuela como el “nuevo” o cuando se repite y
cursas con un nuevo grupo; situacion que todos los entrevistados han vivenciado mas de
una vez:

Joven F: (...) Ahora que me estoy acordando, también la maldad que
te hacian los pibes cuando... Viste cuando a veces recién empezas la
escuela, cuando te toman de punto cuando vos sos bueno y no... Por

ejemplo, querés evitar una pelea y no podés. Y son 4 contra uno, cinco
contra uno, jviste?
(...) También por eso mds que todo no queria ir a la escuela, mds que

todo por las peleas. Por eso nunca quise ir a la escuela.

E: ;Eso tanto en primaria como en secundaria?
J.F: Claro. No, va en secundaria era por el tema de territorio, como

quién dice. Es como: vos sos nuevo en una escuela, llegds recién.

Bueno, el otro que esta hace mas anos, tiene la ventaja de conocer el
lugar, tiene los amigos, los comparieros que lo apoyan. Y vos que
recién llegaste no...te encontras en desventaja, no lo concés, no concés

nada, es mucha desventaja.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).

Joven G: Después pasé al curso vy como que a ninguno le cai bien, se
ve, de entrada. Se ve que no les cal bien asi, de pinta, ni nada, porque
no me hablaba con ninguno. Y asi de repente me decian: eh, te van a
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cagar a palos entre todos a vos ahora. ;Ah, si? le digo, v me iba a la
mierda. Fui y hablé con el director y le dije: Eh loco, ;qué onda este

colegio?, le digo. Me quieren cagar a palo acad los pibes y yo tengo
recien un dia. ;Qué pasa? No, yo me quiero cambiar de colegio, le
digo. Estaba muy lejos ademds, no tenia ningun conocido, como para
agarrarle al colegio el mambo ahi. No sabia nada. Me iban a cagar a
palo los pibes. Asi que me fui a la mierda.

(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

En estas citas resulta llamativa también la forma de resolucion del conflicto, tendiendo a
centrarse en la decision individual del estudiante (de irse de la escuela, pelear, etc.); mas
que una intervencion institucional que medie de manera efectiva.

- La escuela que no es para vagos.

En las expresiones de los jovenes aparece la idea o creencia generalizada de que la
escuela no es para vagos. Para ellos, “estar de vago” en relacion con la escuela refiere a
tener una actitud de “pereza”, “fiaca”, un “no querer hacer nada” o un “no gustar” frente
a determinadas tareas o propuestas de ensefanza:

E: ;Qué seria ser vago, si me lo definen?
J.D: Qué se yo...no querer hacer nada.

N: Si, no querer hacer nada. No te dan ganas de nada.

J.D: Abris la carpeta y la dejas abierta ahi... ni ves lo que dice.

Mientras explican...

Joven E: Si, porque te da fiaca, estar estudiando, andar escribiendo. A

veces también te dictaban y era para peor... te distraés un segundo y
no volvés ya.

J.D: Si, también. Eso me hacia enojar mucho.

(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

A partir de la propia experiencia escolar y el didlogo entre pares o personas cercanas,
este grupo de jovenes parece haber construido conocimientos sobre lo que es “ser
estudiante” en la escuela, qué tareas implica, qué se le exige y, junto con ello, qué es ser
vago en relacion con la escuela. El nucleo de sentido expresado en la escuela que no es
para vagos, podria ser parte de un conocimiento colectivo asociado a la idea de que la
escuela no es para quienes tengan un desinterés o rechazo frente a la propuesta escolar:

Joven D: Eramos re vagos, boludos.

E: ;Qué piensas sobre ti? ;Como te considerabas?
Joven E: Si, yo en cuarto también era asi, me puse vago ya. Porque

va...No sé,_estaba pensando ya en otras cosas, qué se yo. Cuando sos

chico como que va ni te importa la escuela.
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(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Joven G: Si voy al colegio le digo: Ma, me voy anotar al colegio, me
voy a anotar de nuevo, quiero terminar. Bueno y mi mama me carga
capaz: “‘dale vago, me dice, que vas a ir al colegio vos. Anda a buscar
trabajo”, me dice

(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Joven A: No, acd en el barrio la mayoria prefiere mds estar de vago. O

sea, juntarse con los amigos, estar en la plaza tomando, fumando,
charlando, matandose de la risa, antes que ir al colegio.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

La etiqueta de “vago” aparece en voz de los otros y de si mismos, producto del vinculo
con las tareas exigidas por la escuela (el ejercicio de escritura, la rutina de estudio, la
ejercitacion del dictado, la dedicacion que implica la escuela, levantarse temprano, entre
otros). El andlisis de este nucleo de sentido se complementard en el proximo item,
cuando se desarrolle uno de los motivos de alejamiento de la escuela expresado por este
grupo de jovenes, asociado a “hacerse vago” y a una imagen devaluada de si mismos
como estudiantes.

I1. b. 3) Motivos de alejamiento de la escuela.

Al momento de explicar los sucesivos alejamientos de la escuela, este grupo de jovenes
presenta sus motivos, sus razones, haciendo referencia a sus propias experiencias
escolares transitadas tanto en la escuela de adultos como en la escuela “comun”. Se trata
de los “motivos porque” sefialados por Schutz, los cuales estdn basados en el
conocimiento del sentido comin y que refieren a las experiencias pasadas, las
condiciones sociales, ambientales, psicoldgicas, afectivas, etc. (desde el punto de vista
del sujeto que actua), que lo han llevado a actuar de ese modo (Meccia, 2006).

En estos motivos expresados por los jovenes, es posible distinguir en sus narraciones
“grados” de voluntad y decision en cuanto al alejamiento de la escuela. Aparecen
motivos enraizados en sus biografias educativas y en el contexto mas amplio en el que
viven, que vinculan tanto aspectos especificamente escolares como asi también otros
factores. Conceptualmente, se identifica en este sentido a las dialécticas subyacentes de
la educacion permanente (Belanger, P., 2013) definidas en el capitulo de marco tedrico.
Se comprende que estos motivos estdn dando cuenta de procesos psicosociales
complejos, enmarcados en un contexto de injusticia social que va determinando los
procesos de exclusion escolar, la construccion representacional sobre la escuela y sobre
la imagen de si mismos como estudiantes. En este grupo de jovenes se ha identificado
los siguientes motivos de alejamiento de la escuela: por trabajar;, por ser
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padres/madres; por quedar repitiendo, y por hacerse vago. Como se vera, aqui no se
expresa solamente la construccidon de conocimiento y valoracion referida a la escuela
(como en el apartado anterior); sino que también hay aspectos actitudinales que se
traducen en la accion de alejamiento respecto a ella.

Esta orientacion sobre el objeto representado, la explicacion subjetiva de la exclusion
escolar, es la contracara que termina de constituir la tension presente en la categoria
principal la escuela no correspondida, en tanto posible nucleo central de la
representacion social de la escuela en estos jovenes.

-Como ya se ha visto en fragmentos anteriores, el motivo de alejarse de la escuela por
trabajar se expresa de la siguiente manera:

Joven E: si, yo llegué e hice hasta tercero y cuarto. Después yo dejé

porque tuve a una hija y después tenia que trabajar.

Joven D: Si, yo también tuve hija ya...

E: ;Pero después o ahi en la escuela?

J.E: O sea, yo estuve en cuarto, repeti y ahi ya mi mujer se quedo
embarazada y ya no fui mas._Trabajé. Si no, yo queria seguir, pero
pasa que no pude.

(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

Joven B: (...) Y de ahi quedé embarazada de mi nene que tiene ya 8
anos. Y no estudié mds porque tenia que trabajar, estaba con la panza

y_en el tiempo que la tuve empecé a trabajar. Porque el padre de mi
nena ‘“se hizo rodilla”, como pasa en varios casos._Y me pasé a

trabajar, v darle a ella lo que le haga falta. Por eso no estudié mas.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

E: ;Y por qué dejabas de ir (a la escuela)? Decias algunas razones del
por qué...
Joven C: Problemas familiares... Con mi_madre que queria que yo

trabaje. Y al mismo tiempo, yo queria estudiar para poder trabajar, un
trabajo bueno, digno. Pero ella decia que no, que yo tenia que
trabajar. Entonces, el problema surgia de ahi.
(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C).

E: ;Y por qué faltabas, te acuerdas?
Joven F: Si, por trabajo. Como éramos bastante en casa y entonces me

venia mds para acd a trabajar que a otra cosa.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).
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La interrupcion de la escolaridad y su “reemplazo” por el trabajo parece variar en su
caracter de “voluntariedad” en el discurso de los jovenes, aunque esto no siempre sea
coherente con la situacion o las condiciones objetivas en las que comenzaron a laburar.
Por una parte, se identifica un sentido sobre la interrupcién escolar vinculado a una
necesidad familiar (como padre o como hijo) y en donde se manifiestan frases como
“querer seguir, pero no poder”, “tener que trabajar”, “tener que dejar”. Aqui es
importante destacar que hay una intencionalidad de continuar la escuela, pero aparece el
trabajar como una exigencia incompatible. Se expresa de este modo la escuela no
correspondida. Por otra parte, también se logra identificar en algunos casos un mayor
grado de voluntad en la decision de reemplazar la actividad escolar por el trabajo. Esto
se manifiesta en frases como: “decidi dejar por” o “priorizar el laburo antes que la
escuela”.

Este motivo para alejarse de la escuela se fundamenta, como fue antes dicho, en la
construccion de un conocimiento que la entiende como un lugar demandante de tiempo
v exclusividad, cuyo cumplimiento se ve condicionado a las posibilidades de cada uno.
Esto se vuelve una “razén” central al explicar tanto el por qué dejaron la escuela
(principalmente “comtin”), como el por qué no vuelven a ella (a la escuela de EDJA).

Se ha logrado identificar dos aspectos de la situacion laboral que podrian ser entendidos,
por parte de los jovenes, como obstaculizadores para una demanda efectiva por EDJA:

un tiempo liberado de obligaciones?®

escaso (para la Gnica mujer entrevistada, también
condicionado fuertemente por las tareas de cuidado) y la incompatibilidad “de tiempos”
entre la jornada laboral y la escolar. La escuela, en este sentido, se vuelve no
correspondida a las condiciones materiales en las que vive este grupo de jovenes y sus

ganas de volver.

Joven F: Lo que pasa es que yo_no tengo un horario fijo de trabajo.

Con el tema de seguridad y armado de escenario. Por ejemplo, yo
estoy ahora hablando con vos y me suena el teléfono y me dicen:
negro, en media hora te quiero acd. Hay que levantar un escenario y
vas a estar hasta el otro dia a las seis de la maniana, o hasta las diez.
Lleva su tiempo.

E: Claro, y eso con la escuela...

J.F: Es muy complicado, se te complica. Porque no sabés si te l[laman

a la manana, a plena manana o al medio dia, a la tarde, a la noche o

de madrugada. Entonces es mas complicado, para mi ;no?
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).

38 E| tiempo liberado, segun la conceptualizacion hecha por Sirvent (1970), es el lapso de vida cotidiana
no dedicado a la actividad econdmicamente productiva, a estudios formales o quehaceres domésticos.
Como ha sido investigado por Sirvent y equipo, los jévenes y adultos suelen relacionar su posibilidad de
realizacién de actividades educativas, a las cantidad y caracteristicas de su tiempo liberado.
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Joven E: Yo todavia estoy aprendiendo, viste, el laburo. Me estoy
comprando las herramientas, todo, para laburar para mi. Porque yo
laburo todavia con alguien que me enseria. Yo laburo para él. Pero yo
me estoy comprando las herramientas para laburar yo solo,
centendes? Y una vez que ya labure yo solo, voy a tener mi tiempo, voy

a tener mi horario al menos, y ya me voy a anotar la escuela que puede
ser_en la noche, que voy a estar mds tranquilo. Pero por ahora no,

ahora laburo de vez en cuando...
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

En este sentido, son valorados aquellos tipos de trabajos que permiten poder laburar y
estudiar a la vez:

E: Y el regimiento... ;Por qué te gustaba... querias entrar?

Joven F: Mas que todo porque ahi tenia la chance de trabajar y
estudiar a la vez. Retomar el estudio y poder trabajar, por eso.
(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).

Joven C: (...) Pero para mi tendria que existir trabajos diferentes para

gente que quiere estudiar y al mismo tiempo trabajar
(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C).

Considerando estos fragmentos, es destacable que se ponga el foco de atencidon en la
inflexibilidad de los trabajos frente al estudio; y no en la inflexibilidad de la escuela
frente a la situacion laboral de los estudiantes.

De esta manera, se visualiza una interrelacion entre necesidades y una jerarquizacion
para su realizacion. En este sentido, no sélo es postergada la realizacion de la necesidad
educativa por la de subsistencia, sino que también se ve afectada la realizacion de otras
necesidades como las de afecto y de recreacion, por ejemplo; en un tiempo liberado
condicionado y limitado por la situacion laboral.

- Alejarse de la escuela por ser padres/madres, es otro de los motivos expresados por
los jovenes de este grupo. Podriamos pensar que para ellos el pasaje por la escuela
secundaria se volvio un obstaculizador, también, para la realizacion de las necesidades
de afecto y subsistencia al convertirse en padres/madre. Se entrama, en este sentido, con
el motivo de alejarse de la escuela por trabajar. Como ya fue sehalado a lo largo del
andlisis, el hecho de paternar/maternar puede ser interpretado como un punto de
inflexion en las biografias educativas de estos jovenes, alterando sus multiples
trayectorias (entre ellas, la escolar):

Joven B: (...) Y de ahi quedé embarazada de mi nene que tiene ya 8
anos. Y no estudié mds porque tenia que trabajar, estaba con la panza
y en el tiempo que la tuve empecé a trabajar.

(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

152



Joven E: si, yo llegué e hice hasta tercero y cuarto. Después yo dejé
porque tuve a una hija y después tenia que trabajar.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes Dy E).

E: ;Y después volviste a la escuela, volviste a estudiar?
Joven F: Si, volvi para retomar los estudios pero ya se me complicaba

mds. (...) No, ya no podia. Ya era papd, ya no. Ya mucho mds...
retomar otra vez... puros problemas. Entonces dije, bueno, esta bien,
me quedo trabajando.

(Entrevista realizada el 01/06/2018 a joven F).

No obstante, el alejarse de la escuela por ser padre/madre no refiere solamente a tener
que ir a trabajar. Como hemos visto, también se vincula con las tareas de cuidado y los
vinculos afectivos:

Joven D: A mi también, hoy en dia me cuesta un monton empezar la
escuela.

E: ;Qué es lo que cuesta?

J.D: Yo por ejemplo, ;si yo empiezo la escuela este ario? no sé como
voy a hacer. Porque yo laburo de seis de la maniana a seis de la tarde,
v si entro a la escuela entro a las cinco y media, seis, de noche... No
tengo vida. No voy a pasar tiempo con mis hijas, nada.

(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

- Alejarse de la escuela por quedar repitiendo nos habla de otro tipo de motivos. Aqui
aparecen escenas y elementos de exclusion propiamente escolares, vinculado a
decisiones, incomodidades, reacciones de alejamiento, que se ponen en juego ante el
mecanismo institucional de la repitencia escolar. En algunos casos, también se
manifiesta el tener que cambiarse de escuela porque “ya no lo aceptaban de nuevo alli”.

Todos los jovenes del grupo manifiestan haber pasado al menos por dos situaciones de
repitencia a lo largo de sus trayectorias escolares, las cuales (en la mayoria de los casos)
han sido asociadas a un proceso de alejamiento de la escuela “comun’:

E: ;Y segundo lo habias repetido?
Joven D: Si, por eso lo dejé.

E: Ytu E, ;habias repetido también en cuarto?
Joven E: Yo repeti segundo v después repeti cuarto.

E: Si ;Y por qué dejaron por repetir, qué tiene que ver?
J.D: Es que si, ya no te dan ganas de volver. O sea...

J.E: Claro, entendés... termina el ario y decis: “‘el ano que viene volver

a empezar... hacer todo de vuelta lo que hiciste este ano... naaaa’”.
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).
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Joven G: Si, yo iba a ese colegio. Hice primer anio, segundo, después
repeti...que me tuve que cambiar. Me cambié de nuevo, repeti...no,
abandoné. Y después volvi al colegio, pero a la noche. Pero ya estaba
en otra... Osea, no estaba ya metido en el tema del colegio ya.

E: Y en segundo repetiste...y ;jdespués te fuiste?

J.G: Si, me tuve que cambiar de colegio porque no me aceptaban de

nuevo ahi.
(Entrevista realizada el 26/09/2018 a joven G).

Joven B: Pero después fui a la escuela, al de Comercio en Concepcion.
Y ahi hice 8vo y 9no, y no segui porque justo alli me.... Ya iba a

terminar las clases, venian las pruebas, todo, v yo me enfermé. Me

internaron, me operaron de la vesicula. Y me perdi la eleccion de
reina, todo, ;no? Todas las fiestas y todas las pruebas. Asique quedé...
Quedé y no quise volver mas.

(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

La problematica de la repitencia como mecanismo que finalmente resulta expulsivo en
el nivel secundario ha sido estudiado por investigadoras que han trabajado sobre las
trayectorias escolares. Terigi, et.al. (2014) identifican la elevada repitencia como un
problema historico del nivel, fundamentalmente en los primeros afios y, como una de
sus consecuencias, el alto grado de abandono en los anos subsiguientes. De acuerdo con
las autoras, estas “dificultades en la progresion por el nivel” tienen como consecuencia
que solo una parte logre finalizar y que, gran parte de quienes lo logran, se encuentren
bajo un considerable rezago.

-Alejarse de la escuela por hacerse vago, como fue antes sefialado, se manifiesta como
un progresivo desinterés, rechazo, por la propuesta de ensefianza de la escuela: un
“ponerse vago” frente a la experiencia escolar.

Aqui aparece una explicacion que atribuye el alejamiento de la escuela a una cualidad
aparentemente individual e intrinseca. No obstante, como ya fue sefialado, se trata de un
fenémeno psicosocial en la conformacion de una imagen de si mismos como
estudiantes. Es en el vinculo pedagogico con la tarea, con la consigna, con la exigencia
escolar, con sus compatfieros, donde se va conformando esta imagen de si mismos al no
corresponderse con las expectativas de la escuela.

La dificultad que se presenta con mayor reiteracion, siendo vago, esta vinculada con el
ejercicio de la escritura ya sea como tarea o como dictado:

E: ;Y por qué dices siempre que no vas a volver?
Joven A: Porque yo lo que tengo es que no me gusta estudiar, no me
ousta estudiar. O sea, soy vago al momento de estudiar. Y por ahi, hay
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veces que presto atencion y hav veces que no. Pero me cuesta mucho.

Para mi siempre se me hizo complicado.

E: ;Pero qué cosa te complicaba de estudiar?
JA: Eehh... En el sentido de que, a veces cuando mandaban las

tareas, los trabajos practicos...

joven B: eras vago (y se rie).
J.A: Si. O sea, cuando tenia que hacer resumen, sobre todo. (...)No. No

me gusta escribir a mi. No me gusta la letra.
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

E: ;Y por qué dices que eras vago?
Joven C: Porque, siendo sincero, le pongo voluntad a las cosas pero

llega un momento que me da fiaca, me da vagancia. Y dejo de ir.

E: ;Y qué seria ser vago?
J.C: Perezoso, en una sola palabra, ser perezoso... en ciertos hechos,

;no? No ser perezoso todo el tiempo y estar en un sillon acostado
viendo la television. Sino que ser perezoso en varios hechos como (...)
Porque estudiar...mmm, no me gusta mucho, pero... Le ponia esfuerzo

pero igual... a la media hora ya: “;no puedo mas! Me duele la mano

de tanto...!” (y sonrie moviendo la mano como cuando uno se cansa de
escribir).
(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C).

E: ;Por qué repetiste?

Joven D: Por vago.

E: ;Qué seria ser vago, si me lo definen?

J.D: Qué se yo...no querer hacer nada.

N: Si, no querer hacer nada. No te dan ganas de nada.

J.D: Abris la carpeta y la dejas abierta ahi... ni ves lo que dice.

Mientras explican...

Joven E: Si, porque te da fiaca, estar estudiando, andar escribiendo. A

veces también te dictaban y era para peor... te distraés un segundo y
no volves ya.

J.D: Si, también. Eso me hacia enojar mucho.

(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

El ser vago en la escuela también se relaciona con lo dificil que resulta el ejercicio de
estudiar, ya sea en el transcurso regular del afio o frente a la acumulacion de examenes
para rendir. Aqui se expresan aspectos actitudinales que pueden estar inhibiendo la
posibilidad de volver a la escuela:
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Joven C: (...) y tuve que empezar a faltar, empezar a faltar, y después
lo dejaba los ultimos tres meses. Y cuando tenia que ir a rendir...
siendo sincero, soy un poco vago y me daba fiaca.

(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C).

Joven B: Sobre todo porque vos me tenés que decir: “‘tenés que hacer
la tarea, tenés que hacer el trabajo prdctico, tenés que hacer el

resumen” ..._No lo hago...Gracias. Por ahi te digo, bueno, vamos a
estudiar y quedo: “aja, si, aja” (v mueve la cabeza asintiendo).
(Entrevista realizada el 10/12/2016 a jovenes A y B).

En las referencias vinculadas a este “no querer hacer”, se destaca también la mencion
de una propuesta de ensefanza que no les agrada y que es vista como rutinaria:

Joven E: (...) Si, igual, cuarto tenia para pasar. Pero como no hacia
nada...ya ese anio no hacia nada.

Joven D: Ya te pudre. Ya lleca un momento todos los dias la misma
rutina, oh...

E: Claro, eso ;qué es lo que te pudre?
J.D: A mi me pudrio eso, todos los dias la misma rutina, o sea, ya

fue...Tener la cabeza todo el dia ocupada en...Bah, igual antes

pensaba igual. Antes pensabamos igual. Antes pensabamos en que

bueno, el fin de semana vamos a bailar, vamos al futbol, bueno vamos
hacer esto, vamos a hacer lo... Nunca: “bueno, el fin de semana vamos
a agarrar la carpeta por lo menos una hora a leer, a ver qué onda”
(sonrie). No. era cerrar la carpeta en la escuela en el aula cuando toca
el timbre de salida, y volverla a abrir cuando llegas al otro dia. Nada
mas. Yo era asi. Es mas, ;si la abria cuando ibas al otro dia!
(Entrevista realizada el 12/06/2017 a jovenes D y E).

E: Bueno ;Y para ti qué significo haber ido a la escuela?

Joven C: (...) como que me gusta, pero al mismo hecho no. Porque soy
un poco vago. Me gusta la escuela, me gusta aprender porque en la
vida todo se aprende. Pero_no me gusta estar todo el tiempo haciendo
una cosa, tipo estudidndola sin que te ensenian de cierta forma...que te
enserien bien, siendo sincero.

(Entrevista realizada el 22/04/2017 a joven C).

En todos los fragmentos antes citados aparece una “distancia” entre lo que la escuela
propone y lo que estos jovenes realizan, dando cuenta incluso de procesos de exclusion
escolar. Los jovenes se auto perciben como estudiantes vagos; y la escuela, con sus
expectativas y practicas pedagogicas, refleja en estas “distancias” la idea de que la
escuela no es un lugar para vagos.
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La etiqueta de vago, como forma de construir una imagen de si mismos, podria
analizarse desde lo que Goffman (1963) conceptualiza como estigma. Desde este autor,
el estigma da cuenta de un proceso de desacreditacion relacional, donde un entorno
social atribuye en una persona (o grupo de personas) un atributo “profundamente
desacreditador” (entre los cuales el autor menciona el analfabetismo o la desocupacion,
entre otros). Aqui la vergilienza y muchas veces la humillacion tienen lugar al correrse
de las expectativas de una supuesta norma (el ser un buen estudiante), operando
determinados estereotipos y demandas hacia quienes son estigmatizados o
potencialmente estigmatizables. Es decir, no se trata de una construccion individual o
“a-social”. Por el contrario, aqui se ponen en juego aspectos vinculares, institucionales y
pedagdgicos que impactan en la imagen de si como estudiantes y, con ello, en la
trayectoria escolar de estos jovenes.

Como fue sefalado en el capitulo de marco teodrico, la construccion de la identidad
social se produce en los procesos de socializacion de los individuos a través de, por
ejemplo, las instituciones educativas; teniendo un impacto en como las personas se ven
a si mismas y a los demas (Etchezahar, et.al., 2018). Esta socializacion pondra a
disposicion las categorias con las que individuos y grupos irdan construyendo los
significados con los cuales se iran reconociendo y distinguiendo de otros. Este proceso
nutre la identidad social a la vez que enriquece el autoconcepto de los individuos,
definiendo su lugar en la sociedad (Wagner y Hayes, 2011). En este caso, se trata de la
construccion representacional de conocimientos y valoraciones sobre una escuela que,
al mismo tiempo, define el vinculo y la imagen de si de este grupo en relacion con ella.
En este caso, se trata de conocimientos y una valoracion de la escuela que es concebida
como un lugar dificil de estar para este grupo de jovenes.

Esta explicacion del alejamiento de la escuela basada en “ser vago”, no solo pone el
énfasis en el individuo que va transitando la exclusion escolar. Al mismo tiempo,
invisibiliza la incidencia de otros actores que constituyen ese vinculo pedagogico y
también los factores socioestructurales que van determinando estas trayectorias
escolares discontinuas. Estos aspectos también estan presentes en esta construccion
representacional, pero de manera fragmentada, no como una totalidad integrada en la
argumentacion. Como fue antes mencionado, la construccion de esta categoria para
referirse a si mismos como “vagos”, nos permite pensar en el interjuego entre la
construccion psicosocial de la identidad social y la representacion social sobre la
escuela como la escuela no correspondida, donde la explicacion sobre la continuidad
escolar (o no) recae fuertemente en la responsabilidad individual. Como sefialan
Wagner y Hayes (2011), categorizar un objeto para representarlo implica la utilizacion
de categorias clasificatorias que une tanto al sujeto con el objeto de representacion,
como asi también con su grupo social de pertenencia.

Aqui el objeto de la representacion social (la escuela “comun” y de EDJA) es percibido
con cierta ajenidad (es “para otros” que no necesitan trabajar, que no son vagos, no son
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padres, etc.); obstaculizando, posiblemente, el poder pensar y apropiarse de la escuela
como un derecho que también le corresponde a este grupo de jévenes. De acuerdo con
Wagner y Hayes (2011), las representaciones sociales puestas en juego al momento de
construir explicaciones causales frente a conflictos o problemadticas sociales (por
ejemplo, frente a la exclusion escolar), determinaran la auto imagen de los sujetos y
grupos involucrados al tiempo que van a guiar las acciones que llevaran a cabo en
relacion con ese objeto de representacion. En estos casos, sefialan, las representaciones
sociales son producto de un proceso evaluativo constante que implica juzgar a las
personas y los hechos, alcanzando un importante grado de consenso al interior del
grupo. Como se ha presentado en esta investigacion, en las expresiones de este grupo de
jovenes se entreve la concepcion compartida de una escuela que es para otros y no para
si mismos, constituyéndose una distancia frente al querer volver a la escuela. Aqui se
encuentra el sentido y la tension de la escuela no correspondida.

En sintesis, en este apartado se ha trabajado lo que podria constituir la segunda “cara”
de la representacion social de la escuela, en tanto escuela no correspondida para este
grupo de jovenes. Esta “cara” hace referencia a la escuela como lugar para otros y se
conforma por: 1) un componente actitudinal nutrido por el sentir de que “se estd
ocupando el lugar de otra persona”. Aqui se destaca la nocion de “la escuela selectiva”
en lo econdmico, segin el comportamiento y en lo pedagdgico. 2) La construccion de
conocimientos y una valoracion de la escuela como “un lugar dificil de estar”: por ser
demandante de tiempo y de exclusividad, por ser una escuela conflictiva, y porque la
escuela no es para vagos. 3) Finalmente, se presentan los “motivos de alejamiento de la
escuela” expresados por este grupo de jovenes, que hacen también a elementos que
forman parte de su representacion social y el vinculo que tienen con la escuela: alejarse
de la escuela por trabajar, por ser madres/padres, por quedar repitiendo y por hacerse
vago.

Hasta aqui se ha trabajado en el proceso de analisis de esta investigacion, en torno a lo
que podria conformar una representacion social sobre la escuela (“comun” y de EDJA)
por parte de este grupo de jovenes. Se han abordado aspectos actitudinales, la
construccion de conocimiento y valoraciones referidas al objeto representado y se ha
elaborado un esquema representacional que da cuenta de la tension expresada en la
escuela no correspondida (ver con mayor detalle anexo°6).
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a.1) La escuela desde
una nueva perspectiva:
el impacto de las
trayectorias vitales en
querer volver a la

escuela.

La escuela como
lugar donde
querer volver

!

a.2) Reconocimiento y valoracién

LA ESCUELA NO
CORRESPONDIDA

de la escuela, como lugar donde
querer volver.

~Reconocimiento de ofertas de
EDJA para poder volver a la
escuela.

-La escuela como lugar donde se
desarrollan aprendizajes
impartantes para la vida adulta.

a.3) Motivos para
querer volver a la
escuela de adultos:
- para realizar una
necesidad de
subsistencia.
- para realizar una
idad de

autovaloracion.
- para ayudar a los hijos.

L

La escuela como

lugar para otros

I

b.1) La escuela
sentir que estds ocupando
el lugar de otra persona.
~La escuela selectiva en lo
econdmico.

-La escuela selectiva segun
el comportamiento.

~La escuela selectiva en lo
pedagdgico.

b.2) Reconocimiento y valoracion
de la escuela, como un lugar
dificil de estar.

-La escuela demandante de
tiempo y exclusividad.

-La escuela conflictiva.

-La escuela que no es para vagos.

b.3) Motives de alejamiento de la
escuela:

- ...por trabajar;

-... por ser padres/madres,;

-... por quedar repitiendo;

-...por hacerse vago.

A continuacion, en el capitulo de conclusiones, se realizard una integracion tedrica de lo
trabajado, proponiendo algunas reflexiones vinculadas a la representacion social de la
escuela no correspondida y el derecho a la educaciéon a lo largo de la vida; como asi
también posibles lineas de continuidad para la indagacion.
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Capitulo de Conclusiones.

En este capitulo se presentara una sintesis de los resultados a la luz de las categorias de
analisis construidas y el marco tedrico trabajado, formulando algunas reflexiones y
preguntas derivadas de este analisis. Por ultimo, se mencionaran posibles lineas de
continuidad para la indagacion y accidon educativa.

Esta investigacion se inicia el afio 2015 a partir de la problematizacion de la situacion
educativa en la que se encuentran las personas de 15 afios y mas que asistieron y ya no
asisten a la escuela, de acuerdo con los datos disponibles (en ese entonces) del Censo
Nacional de Poblacion, Hogares y Viviendas 2010 (INDEC). El procesamiento de estos
datos, como parte del trabajo realizado por el equipo UBACyT en el que se inscribe esta
tesis, volvid a constatar la situacion de pobreza educativa que afecta especialmente a los
jovenes y la relacion de injusticia social que entrama el nivel educativo alcanzado con la
situacién de pobreza de la poblacion (segiin NBI). Este trabajo, junto con los estudios
antecedentes del equipo UBACyT referidos a las necesidades y demandas educativas,
estimularon mis primeras preguntas para esta investigacion.

Como fue senalado, en esta tesis se trabajo el estudio de la representacion social sobre la
escuela por parte de jovenes de sectores populares de Villa 15 (CABA) en situacion
educativa de riesgo (con secundario incompleto), a la luz de sus biografias educativas.
Asumiendo la perspectiva de la Educacion Permanente, la “escuela” es comprendida en
un sentido amplio, considerando a la escuela “comun” dirigida a las nifieces y
adolescencias para los niveles primario y secundario; y también a la modalidad de
EDJA dirigida a la culminacion de estos niveles educativos.

Considerando lo antes dicho, se decidi6 investigar en torno al siguiente objeto-
problema: ;Qué representacion social sobre la escuela tienen los jovenes de sectores
populares de Villa 15 en situacion educativa de riesgo, con secundario incompleto
como maximo nivel educativo alcanzado? y ;De qué manera se podria relacionar esta
representacion social con la situacion educativa en la que se encuentran estos jovenes?

Como punto de partida, asumimos a las representaciones sociales como parte de los
factores psicosociales que podrian intervenir, junto con los determinantes
socioestructurales, en los procesos individuales y colectivos de construccion de
demanda por mas y mejor educacion a lo largo de la vida (Sirvent, 1992; Llosa, 2010).

Las Representaciones Sociales (Moscovici, 1961), como fue antes desarrollado, son una
construccion tedrica que nos permite analizar una forma particular de pensar e
interpretar nuestra realidad cotidiana, desde el llamado “sentido comun”. Se trata de un
concepto integrador que da cuenta de un fenomeno psicosocial complejo, una “totalidad
significativa” que contiene diversos elementos informativos, cognitivos, ideoldgicos,
normativos, creencias, opiniones, valores, actitudes, imagenes; que los individuos de un
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grupo comparten en relacion a ellos mismos y a los fenomenos del mundo circundante
(Jodelet, 1991b; Sirvent, 1999). Son socialmente construidas y compartidas en los
grupos sociales; y a través de ellas pensamos, interpretamos y actuamos sobre nuestra
realidad cotidiana (Jodelet, 1991). Son un “codigo explicativo comun” que permiten una
interpretacion, evaluacion y anticipacion del mundo de modo semejante, aumentando
asi el sentido de pertenencia al interior de los grupos que las comparten (Santos, 2000;
Castorina y Barreiro, 2010; Wagner y Hayes, 2011). Estas explicaciones se basan
principalmente en la experiencia de las personas y su conocimiento acerca de las
situaciones particulares, como asi también en las opiniones de los grupos sociales de
referencia.

La trama de categorias construidas en esta investigacion podria dar cuenta de algunos
de estos elementos representacionales, que formarian parte de la representacion social
sobre la escuela compartida por el grupo de jovenes con el que se trabajo.

Como ha sido sefialado en el capitulo metodoldégico, de acuerdo con los objetivos
planteados en esta investigacion y las caracteristicas del fendémeno estudiado, se
considerd el abordaje cualitativo como la metodologia mas adecuada para desarrollar
este trabajo. La logica cualitativa (Taylor y Bogdan, 1990; Sirvent, et. al, 2012) busca la
comprension de las acciones de un individuo o de un grupo entendiéndolas como parte
de una trama total que implica una articulacion dialéctica entre su historia de vida y su
entorno social. En esta investigacion la perspectiva biografica (Dominicé, 1985; Alheit
y Dausien, 2008; Llosa, 2010a, 2014, 2017) en combinacion con el método comparativo
constante (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 2002) ha permitido identificar y
construir tedricamente elementos de la representacion social sobre la escuela expresados
por el grupo de jovenes con el que se trabajo: aspectos actitudinales en relacion con la
escuela, valoraciones y conocimientos referidos a ella y aprendizajes e imagenes de si
mismos como estudiantes. A su vez, esta perspectiva biografica permitid dar cuenta de
las maltiples trayectorias de vida de los jovenes de este grupo (trayectoria laboral,
familiar, migratoria, educativa, entre otras); las cuales se entraman en un contexto
sociohistorico compartido impactando en el vinculo de este grupo de jovenes con el
objeto representado (la escuela). De este modo, se pudo considerar una dimension
temporal diacronica en el relato de los jovenes, habilitando la referencia a sus
aprendizajes biograficos e hitos vitales; los cuales fueron considerados en el analisis
como parte del proceso de conformacion de la representacion social al constatar los
elementos comunes elaborados por el grupo.

Desde la perspectiva metodologica adoptada, se enfatizo el movimiento inductivo de
elaboracion de categorias de andlisis que permitieran la comprension del fendmeno
estudiado. En este sentido, junto con la apropiacién del marco conceptual, se elaboraron
categorias a partir del andlisis del material empirico relevado. Este trabajo de
construccion y articulacion de categorias de analisis ha concluido en la organizacion de
un esquema de categorias (anexo n°6) que pretende dar cuenta de los nucleos de
sentidos centrales que forman parte de la representacion social sobre la escuela,
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expresada por este grupo de jovenes. Como categoria central de esta representacion
social se elabora la escuela no correspondida, la cual contiene la tension de dos fuertes
nucleos de sentido compartidos y expresados de manera simultanea por el grupo: a) la
escuela como lugar donde querer volver y b) la escuela como lugar para otros. A la luz
de los resultados obtenidos en esta tesis, se considera que la categoria central de la
escuela no correspondida podria expresar, a modo de hipdtesis interpretativa, el
sentido global de la representacion social sobre la escuela por parte de este grupo,
organizando y dando sentido a los demds elementos representacionales que se
analizaron.

En este trabajo tedrico-empirico se considerd, de manera entramada, tanto elementos del
contexto (analizados a través del concepto de territorio y su dimensiones educativa,
cultural, social, entre otras), como del objeto de representacion social (la escuela) y el
grupo “sujeto de la representacion”. Se analizd, en este sentido, a las multiples
trayectorias de los jovenes como parte de las caracteristicas de este grupo social,
configurando su vinculo con la escuela, bajo determinadas condiciones laborales,
educativas, de vivienda, familiares, entre otras. A través del analisis de las entrevistas,
se logr6 identificar también un contexto comunicativo cotidiano para este grupo de
jovenes, donde la escuela es objeto de discusion y reflexion en distintos &mbitos en los
que participan.
Como fue antes mencionado, las representaciones sociales son procesos intermedios
entre lo personal-subjetivo y lo sociocultural:

son un constructo que solamente puede ser comprendido

considerando el nivel social amplio como punto de partida, y por ello

logra de manera  simultanea  traducir las  condiciones

socioestructurales y culturales del medio social en las disposiciones

individuales (Wagner y Hayes, 2011: 274).

En este sentido, “el sujeto” de la representacion social fue tomado no como un
individuo aislado sino como parte de un grupo social especifico con el cual comparte un
modo de vida y un contexto sociocultural; desde donde se desprenden sus sistemas de
conocimiento, sus significados, diversas experiencias y emociones (Wagner y Hayes,
2011).

Como fue mencionado, la escuela no correspondida en tanto categoria central de la
representacion social de la escuela, contiene la tension de dos fuertes nucleos de sentido
compartidos y expresados de manera simultanea por el grupo: a) la escuela como lugar
donde querer volver 'y b) la escuela como lugar para otros.

En primer lugar, como parte del nicleo de sentido expresado en la categoria de la
escuela como lugar donde querer volver, el grupo de jovenes evallia y manifiesta
querer volver a la escuela haciendo referencia a una nueva perspectiva desde donde se
vinculan con ella. Esta nueva perspectiva, que contiene una actitud y valoracion positiva
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hacia la escuela, es posible de comprender considerando el impacto que han tenido sus
trayectorias vitales en sus biografias educativas y en la situacion actual del grupo de
jovenes. Desde esta perspectiva, hay un reconocimiento de la necesidad educativa
vinculada a la terminalidad de la escuela secundaria. En esta trama se pone en juego la
construccion de conocimientos y valoraciones vinculadas a la escuela, producidas a
partir de la experiencia en distintas escuelas (“comunes” y de EDJA) y también de la
comunicacion social en diferentes ambitos familiares, laborales y barriales. Como parte
de estos conocimientos construidos, el grupo afirma que “terminar la escuela depende
de uno”, afirmandose una responsabilidad individual y de tipo meritocratica en relacion
al curso de la trayectoria escolar. El grupo de jovenes también identifica posibles
satisfactores para esta necesidad educativa, distinguiendo entre diferentes tipos de
instituciones con sus respectivas caracteristicas y preferencias por parte del grupo. Se
manifiesta un reconocimiento y valoracion de la escuela en relacion con los
aprendizajes que aporta para el desarrollo de la vida; destacandose aprendizajes como la
lectoescritura, la historia, aquellos referidos a las tareas vinculadas al mundo del trabajo,
la participacion politica y aprendizajes vinculados al comportamiento. La construccion
de estos conocimientos y valoraciones en relacion con la escuela, contienen supuestos
referidos tanto al objeto de representacion (la escuela) como a si mismos en tanto
estudiantes. En relacion con los motivos para querer volver a la escuela, se expresa
principalmente la expectativa de realizar las necesidades de subsistencia a través de la
posibilidad de conseguir un mejor empleo logrando la secundaria completa; la
realizacion de la necesidad de autovaloracion considerando la terminalidad de la escuela
como un logro personal; y también es vista como una forma de ayudar y fortalecer las
trayectorias educativas y laborales de los hijos. Estas motivaciones, como fue antes
descrito, se vinculan a las multiples necesidades humanas que interactian de manera
simultanea frente a esta problematica educativa.

Como se ha podido observar a lo largo de la tesis, todo este nlcleo de sentido
compartido sobre la escuela como un lugar donde querer volver, se sostiene en la
seleccion de informacion y reconstruccion del objeto representado con una fuerte carga
valorativa; manifestando una orientacion actitudinal “positiva”, de acercamiento a la
escuela. En ella, se identifica una seleccion parcial de la informacion a partir de las
distintas “fuentes” y experiencias escolares que ha transitado el grupo, en trama con
conocimientos previos referidos, por ejemplo, al mundo del empleo o al ambito
familiar. Al mismo tiempo que se la representa, el grupo de jovenes toma posicion en
relacion con la escuela. A través de este entramado representacional, este nucleo de
sentido daria cuenta de la voluntad expresada por el grupo de querer volver y terminar
la escuela secundaria.

Resulta interesante detenerse en este punto antes de continuar con la otra “cara” de la
escuela no correspondida. Relativizando algunas miradas estigmatizadoras sobre los
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jovenes®®, este grupo ha afirmado que si quiere volver a la escuela de adultos y terminar
la secundaria. Mdas atn, dan cuenta de multiples busquedas e intentos en sus
prolongadas y persistentes trayectorias escolares. Sus motivaciones son diversas y no se
restringen meramente a una motivacion econémica, aunque la incluyen. Esta pluralidad
de motivaciones coincide con investigaciones realizadas por Sirvent y equipo y también
los trabajos de Binstock y Cerruti (2005), donde sefnalan una valoracion positiva a la
escuela media por parte de personas jovenes y adultas, mas alld de una mirada
“instrumental”. Es interesante, en este sentido, recuperar la perspectiva de las biografias
educativas de la mano de Alheit y Dausien (2008). Para los autores, los procesos de
formacion de jovenes y adultos tienen muchas veces motivaciones que trascienden el
caracter instrumental o funcional-econémico. Justamente, a través de las entrevistas
biograficas, los jovenes del grupo integran en sus relatos diferentes necesidades y
aprendizajes, reflexionando sobre experiencias ubicadas en distintos momentos de sus
vidas. Como ya fue mencionado, aqui se identifica un reconocimiento sobre lo escolar
vinculado, por ejemplo, a la realizacion de un logro personal o una aspiracién por
cumplir un rol educativo activo y con mayores herramientas al interior del grupo
familiar. La perspectiva biografica permite justamente esta proyeccién a futuro, en
estrecho vinculo con el pasado y presente.

Si bien el proceso genético de la representacion social no fue objeto especifico de esta
investigacion y podria hacer falta ampliar y profundizar aun mas en la indagacion del
material empirico; los elementos analizados hacen pensar en los procesos de formacion
de las representaciones sociales, especialmente los vinculados a la onfogénesis,
considerando que las RS forman parte de nuestro entorno y nos preceden; y la
microgénesis, como proceso de evocacion de las RS en la interaccion cotidiana (Duveen
y Lloyd, 2003). El relato biografico a través de las entrevistas individuales y en pareja,
entregaron elementos posibles de vincular con ambos procesos. Son aspectos que
quedan planteados para futuras indagaciones.

En relacion con este futuro, también se considera importante analizar con una mirada
critica la ilusion, la expectativa que contiene este querer volver a la escuela 'y su vinculo
con la empleabilidad. Como fue mencionado en el capitulo de resultados, si bien el
nivel educativo alcanzado es un factor que se pone en juego al momento de acceder a un
empleo, la educacion en si misma no genera trabajo. Son fundamentalmente los sectores
econdmicos activos y las politicas econdmicas y de empleo promovidas por el Estado,
las que crean fuentes laborales. En este sentido, se considera que tras esta expectativa
hay una promesa social implicita de empleabilidad (que forma parte de los discursos
sociales y que es recreada por el grupo de jovenes a través de esta representacion
social), la cual no es garantizada para grandes segmentos de la poblacién joven, incluso
con la secundaria completa (Riquelme, 2010). Resulta relevante problematizar una
vision del sentido comun meritocratica e individual respecto al empleo, que deja en el

39 Ver, por ejemplo, un articulo del CONICET que problematiza la mirada estigmatizante sobre los jovenes
llamados “ni ni”: www.conicet.gov.ar/un-estudio-desanda-los-estigmas-en-torno-a-los-jovenes-ni-ni-y-la-
cultura-del-trabajo/
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sujeto aislado la responsabilidad de reunir méritos suficientes para su empleabilidad;
invisibilizando factores socioestructurales como las politicas publicas y medidas
economicas que han dejado en las tltimas décadas a grandes porcentajes de la poblacion
en la informalidad, la desocupacion o el trabajo temporal. Es en este contexto, tal como
sefialan Riquelme y equipo, donde la desvalorizacion de las credenciales académicas ha
jugado un papel condicionante en la accesibilidad a determinados empleos. A esto se
suma la pertenencia generacional o etaria del grupo con el que se trabajé en esta
investigacion, como un elemento mas de exclusion en el mercado laboral:

Los jovenes constituyen uno de los grupos en mayor desventaja en

el acceso al empleo independientemente de su nivel educativo. Si

bien en muchos casos han alcanzado mayores niveles educativos

que los trabajadores mayores, su escasa experiencia les impide

encontrar empleos que constituyan pasos hacia trayectorias

laborales estables y calificantes (Riquelme, 2015: 21).

En segundo lugar, la representacion social sobre la escuela, en tanto escuela no
correspondida, contiene otro nucleo de sentido que tensiona a “la escuela como un
lugar donde querer volver”, al considerar a la escuela como un lugar para otros. El
mismo grupo de jévenes evalua la escuela desde una perspectiva marcada por una serie
de situaciones biograficas que podrian comprenderse como parte de un proceso de
exclusion escolar, al punto de llegar a identificar a la escuela como un lugar para otros
(y no para si mismos); considerandola como un lugar que les resulta dificil de volver en
la actualidad. Aqui, nuevamente, el grupo selecciona ciertos aspectos del objeto
representado y se construye otra trama de sentidos que convive con la primera. Por una
parte, la escuela es percibida como un lugar selectivo, en donde se esta ocupando el
lugar de otra persona. Se piensa en un otro (distinto a ellos) a quien si le corresponde la
escuela. Aqui se evidencian procesos de exclusion institucional vividos por este grupo
de jovenes, considerando lo econdmico, el comportamiento y lo pedagdgico. A su vez,
la escuela es presentada como un lugar dificil de estar, a partir de la construccion de
conocimientos y valoraciones que la perciben como demandante de tiempo y
exclusividad, conflictiva y dificil de estar si eres “vago”. Estos elementos cognitivos y
actitudinales compartidos ponen en tension y alejan a este grupo de jovenes de la
posibilidad de acercarse nuevamente a ella (a través de la EDJA): no solo porque relatan
escenas de exclusion vividas en la propia experiencia con sus correspondientes huellas
de aprendizajes; sino también porque se describe y evaltia a una escuela que se vuelve
incompatible tanto con la propia imagen de si mismos como estudiantes, como con las
condiciones materiales que van determinando la realizacion de sus necesidades. Como
trama argumentativa para explicar este alejamiento de la escuela, los jovenes sefialan
motivos causales vinculados a tener que trabajar, ser padre/madre, quedarse repitiendo,
o “hacerse vago”. Nuevamente, aqui se entraman sentidos que conforman a la
representacion social de la escuela como un lugar dificil de estar, produciéndose un
interjuego entre el objeto representado y la propia construccion identitaria desde una
perspectiva psicosocial. En este sentido se manifiesta, desde la experiencia comun, a la
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escuela como un lugar que también es dificil de estar para el entorno mas cercano de
este grupo, estrechando sentidos de pertenencia en relacion con un entorno (familiar,
barrial, de amistad) que también ha sido excluido de la escuela.

Podriamos pensar que en este proceso de exclusion escolar y de socializacion dentro del
grupo y contexto de pertenencia, se va produciendo también una construccion identitaria
en torno a la representacion social de la escuela, en tanto escuela no correspondida: se
van disponiendo de categorias y sentidos con los cuales se van construyendo los
significados compartidos con los que se va reconociendo y distinguiendo el propio
grupo respecto a otros (Wagner y Hayes, 2011), en relacion con la escuela. Es en la
interaccion dentro del propio contexto social donde se va conversando y explicando esta
exclusion escolar, el vinculo de este grupo con la escuela y compartiendo los sentidos
depositados en ella.

Considerando la dindmica de necesidades y demandas educativas, la escuela no
correspondida refiere a la representacion social de un satisfactor. En este sentido,
resulta interesante que este grupo argumenta tanto motivos para acercarse y terminar la
escuela, como también motivos por los cuales se han alejado. En estas motivaciones se
ponen en juego no solo las necesidades educativas, sino que también las necesidades de
subsistencia, de autovaloracidon, de recreacion, afecto, entre otras. Estas necesidades
operan aqui no solo desde la carencia, sino también como potencia en la biisqueda por la
realizacion de estas necesidades. En este sentido, me pregunto entonces si esta
representacion social sobre la escuela como satisfactor, podria facilitar o mas bien
inhibir la realizacion de estas necesidades. La escuela no correspondida contiene esta
tension, contradictoria y compleja al albergar estas dos posibilidades, desafiando los
procesos de construccion de demanda por educacién a lo largo de la vida.

Al mismo tiempo que en la representacion social se manifiesta un nucleo de sentido
ligado a una escuela como lugar donde querer volver; es también representada como un
lugar para otros. La correspondencia, como palabra incluida en la categoria central es
entendida aqui como “atenderse reciprocamente” (R.A.E), co-responder. La “tension”
que contiene esta representacion social manifestaria un quiebre en esa reciprocidad de
atencion: entre la intencion del grupo de jovenes de estar y terminar la escuela; y la
visién acerca de la posibilidad de alojar, recibir, acompafiar por parte de ésta. En
términos actitudinales, si bien hay una revalorizacion de la escuela e incluso una
disposicion para la busqueda e identificacion de ofertas escolares que permitan realizar
las aspiraciones por terminar el secundario; hay también un persistente sentir de que en
la escuela “se estd ocupando el lugar de otra persona”. Esto es vivenciado a través de
mecanismos pedagogicos, institucionales y de restricciones econdmicas que resultarian
finalmente selectivos, en donde este grupo de jovenes ha quedado excluido hasta el
presente. En este sentido, es interesante también pensar la no correspondencia como la
no reciprocidad en la respuesta frente a la demanda educativa: este grupo en su totalidad
es parte de la Demanda Efectiva Trunca (Llosa, 2010).
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Desde la perspectiva integral de las necesidades humanas, la satisfaccion de las
necesidades puede realizarse en tres contextos: en relacion con uno mismo, en relacion
con el grupo social y en relacion con el medio ambiente. No obstante, Max Neef
advierte que para el analisis de la realizacion de las necesidades no basta con examinar
las posibilidades que el medio pone a disposicion de los grupos o de las personas, sino
que también hay que tener en cuenta “en qué medida el medio reprime, tolera o estimula
que las posibilidades disponibles o dominantes sean recreadas y ensanchadas por los
propios individuos o grupos que lo componen” (Max-Neef, 2013: p.57). Este “medio” o
contexto social, como fue antes descrito, esta signado por factores de exclusion o de
marginacion que hemos interpretado como de “multiples pobrezas” (Sirvent, 1999), las
cuales inhiben la realizacion de las necesidades humanas. El Estado (por ley) es un actor
fundamental de este contexto, teniendo la obligacion de garantizar las condiciones de
posibilidad del ejercicio del derecho a la educacién. No obstante, si bien en este grupo
de jovenes ha sido recurrente la busqueda de nuevas formas de volver a la escuela (en
distintas edades y reconociendo distintos satisfactores), también ha sido persistente su
no finalizacion. Aqui cobra sentido la explicacion de la escuela no correspondida. Es
interesante y comparto, en este sentido, la reflexion realizada por Homar (2022) al
pensar las posibilidades efectivas de la poblacion joven y adulta de cumplir con la
obligatoriedad escolar dispuesta por la LEN (2006). Si bien Homar reconoce que en el
periodo 2004-2015 se ponen en marcha un conjunto de politicas publicas dirigidas a
garantizar derechos, entre ellos el educativo, sefiala también sus limitaciones:

(...) los disefios curriculares, las normativas de ingreso, asistencia,

evaluacion, por citar solo algunas, no estan pensadas para dar

respuesta a las condiciones de vida de los sujetos jovenes y adultos que

asisten. El formato de la escuela no mira y/o atiende que muchos tienen

trabajo y/o atraviesan condiciones laborales precarias y/o de

desocupacion, tienen familias y/o no tienen quien se ocupe del cuidado

de sus hijos (Homar, 2022).

Como fue sefialado, las representaciones sociales son “teorias” construidas y
compartidas en la vida cotidiana que se vuelven un “cédigo explicativo comun”.
Permiten una interpretacion, evaluacion y anticipacion del mundo de modo semejante
(Santos, 2000; Castorina y Barreiro, 2010; Wagner y Hayes, 2011). En esta
investigacion, podria pensarse que la representacion social sobre la escuela como la
escuela no correspondida, no solo constituye una forma de explicarse la exclusion
escolar vivida por estos jovenes y su entorno mas cercano. También podria estar
“ocultando” u obstruyendo la posibilidad de representarse a la escuela como un derecho.
Podria tratarse, en ese sentido, de una representacion social de tipo “auto selectiva” y
“alienante” (Gilly, 1996). A continuacion se profundizard sobre esta idea.

Para Sirvent (1999), el caracter psicosocial de las representaciones sociales radica
fundamentalmente en que éstas se encuentran determinadas por las condiciones
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sociales, politicas y econdmicas que afectan a los individuos y grupos; formando parte
de las manifestaciones culturales “indirectas” de estas condiciones estructurales. Esto
implica reconocer que, en el entramado de las relaciones sociales que predominan en
nuestra sociedad, la dominacion puede también expresarse en el pensamiento a través de
categorias, conceptos, significados y palabras que usamos para describir e interpretar la
realidad (Sirvent, 2004). La escuela no correspondida podria pensarse, en este sentido,
como una manera (no conflictiva con el orden social) de explicar la propia exclusion
escolar y el por qué algunos terminan la escuela y otros no; atribuyendo esta exclusion
principalmente a las caracteristicas del grupo de jovenes y dando por hecho que la
escuela es para algunos y no para todos.

A través del concepto de violencia simbolica, Bourdieu intent6 dar cuenta de los efectos
ideologicos en los cuerpos, haciendo visible una forma imperceptible de violencia
cotidiana en los procesos de dominacion, “a través del lenguaje, a través del cuerpo, a
través de las actitudes hacia las cosas que estan por debajo del nivel de la conciencia”
(Bourdieu y Eagleton, 2000: p.224). El sentido de un porvenir probable, dird Bourdieu,
se constituye de este modo “en la relacion prolongada con un mundo estructurado seglin
las categorias de lo posible (para nosotros) y de lo imposible (para nosotros), de lo que
es apropiado de antemano por otros y de aquello a lo que uno esta asignado de
antemano” (Bourdieu, 2007: p.104). Incluso, Bourdieu y Passeron (2009) analizaran la
relaciéon de estas “formas ocultas de desigualdad” con las trayectorias educativas,
identificando este “sentido de los limites” como un orientador de las practicas,
expectativas y percepciones en el campo educativo. La escuela no correspondida
podria pensarse como parte de este mecanismo (implicito pero posible de hacer
consciente) de anticipacion de los procesos de exclusion escolar: no solo podria explicar
la exclusion escolar vivida, sino que también podria actuar como forma de
autoexclusion al obstaculizar futuros procesos de demanda por EDJA. En este sentido,
cabe preguntarse si no corresponderia a una representacion de tipo coercitiva (Castorina
y Kaplan, 2008): representaciones tendientes a mantener una relacion social injusta y de
dominacién, vinculado a lo que Bourdieu conceptualiza como el “sentido de los
limites”. Para estos autores, se trata de “la anticipacion practica de los limites objetivos
adquiridos durante la experiencia de los sujetos” (Castorina y Kaplan, 2008: p.22).

Este aspecto tedrico resulta clave para continuar reflexionando en torno a la segunda
pregunta realizada en el objeto problema de esta investigacion: ;jDe qué manera se
podria relacionar esta representacion social con la situacion educativa en la que se
encuentran estos jovenes? Como se ha sefialado, las representaciones sociales orientan
las practicas sociales de los grupos en relacion con el objeto representado. Moscovici
afirma que las RS cumplen la doble funciéon de elaborar los comportamientos y la
comunicacion entre individuos, al dar significado tanto a los estimulos que nos rodean
como a las respuestas que debemos darles (Moscovici, 1979). De este modo, las RS se
vuelven referencias de interpretacion y accidon para los sujetos, con definiciones y
limites sobre lo que es posible pensar. Al respecto, Abric (2001) plantea algunos puntos
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importantes para tener en cuenta al momento de pensar los procesos de generacion y
transformacion mutua entre RS y practicas sociales. En principio, el autor reafirma el
papel de las condiciones materiales, reconociendo a su vez otros factores determinantes:
los factores culturales vinculados a los conocimientos y comportamientos de un grupo
en su historia; los sistemas de valores y normas a los que adhieren los sujetos; y la
actividad propia de los sujetos en los procesos de construccidon y reapropiacion de la
realidad. Estos factores se ponen en juego al momento de conformar Ilas
representaciones sociales, las cuales pueden, a su vez, determinar las practicas sociales.
Estas consideraciones nos permiten reflexionar sobre el posible caracter inhibidor de la
escuela no correspondida, en tanto nucleo de sentido de esta representacion social
producida en un contexto de multiples pobrezas que ha inhibido, entre otras
necesidades, la realizacion de las necesidades educativas de este grupo de jovenes en
relacion con la escuela.

Considerando lo antes dicho, en esta tesis se asume que la constitucion del “sentido
comun” (al cual pertenece las representaciones sociales), no esta ajeno ni al contexto
sociohistorico ni a las relaciones de poder y sus discursos. Tomando como referencia a
Sirvent, podemos pensar que los intereses y las ideas de los grupos dominantes pueden
convertirse también en ideas, representaciones, estereotipos y prejuicios que forman
parte del conocimiento cotidiano, muchas veces reproduciendo un pensamiento que esta
lejos de cuestionar las injusticias sociales y sus causas. Retomando el trabajo de
sistematizacion realizado por Lukes (1981) en relacion con los estudios en ciencias
sociales sobre los modos en que se ejerce el poder, Sirvent (1999) identifica tres modos
o dimensiones en el ejercicio del poder, que van desde las formas mas explicitas y
directas de dominacion a sus formas mas sutiles. Justamente en su tercera dimension, el
poder es ejercido en la construccion del sentido comtn. Aqui el poder es entendido
como

una relacion en la que A ejerce poder sobre B, cuando A afecta a B de

una manera contraria a los intereses de B. A ejerce el poder sobre B

logrando que B actiie de una manera que él no desea, pero lo hace. Asi

mismo, A ejerce poder sobre B influyendo, conformando o

determinando sus necesidades, es decir, controlando sus pensamientos

v deseos (Sirvent, 1999: p.132).

Se entiende en esta tesis que “A” y “B”, més que ser personas particulares, constituyen
clases o fracciones de clases, grupos dominantes y dominados, sectores sociales que
estan ubicados social y politicamente de manera desigual e injusta, envueltos en
procesos y tramas complejas de relaciones poder. De este modo, la forma mas sutil de
este ejercicio de poder se desarrolla a través de los aprendizajes sociales que se
construyen de manera espontdnea en la vida cotidiana y que inhiben procesos de
transformacion, de participacion y construccion de pensamiento critico (Sirvent, 1999).
Los nucleos de sentido que estdn contenidos en la escuela no correspondida son
nutridos principalmente por estos aprendizajes sociales y biograficos, aunque también
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por “mandatos” sociales en relacion con la escolaridad: lo que se considera ser un “buen
estudiante”; afirmar que “terminar la escuela depende de uno”; el vinculo directo y
causal entre escolaridad y empleabilidad; la idea de que “la escuela es para otros” o
sentir que “se esta ocupando el lugar de otros”. En esta trama de sentidos, el derecho a
la educacion queda desdibujado, opaco, dificil de reconocer y demandar; favoreciendo
la conservacion de esta situacion de desigualdad.

Esta conceptualizacion del poder también podria resultar fértil para pensar la
construccion de una imagen de si devaluada como estudiantes, expresada en el “ser
vago”. El reconocerse como “vago” y al mismo tiempo reconocer a la escuela como un
lugar en donde “terminar depende de uno”, descontextualiza la practica de ensenanza-
aprendizaje y otros factores externos al aula; volviéndose la mirada sobre si mismos,
como unicos responsables de terminar la escuela. En este sentido, lo que se resalta aqui
es la vision individual, auto responsabilizante del transito por la escuela; asumiendo la
situacion escolar de cada uno en términos de tener o no la voluntad de querer terminarla,
el poder adecuarse o no a ella. El mecanismo de exclusion se agudiza si ademds se
piensa a la escuela como un lugar para otros. No obstante, a lo largo de las entrevistas
también aparecen elementos vinculados a determinantes sociales, posibles de objetivar y
problematizar pensando en una accion educativa transformadora.

Aqui nuevamente resulta importante tomar la herramienta conceptual de Sirvent (2008)
al definir las multiples pobrezas y, particularmente, la pobreza de entendimiento. Para
Sirvent, esta pobreza refiere a los factores (sociales, no individuales) que dificultan el
acceso a la informacion, al conocimiento y el desarrollo del pensamiento reflexivo; los
cuales se vuelven un obsticulo en la construccion de la memoria colectiva de los
sectores populares y en la modificacion de visiones descalificadoras respecto del propio
grupo social. Como fue antes sefialado, las representaciones sociales son producto de un
proceso evaluativo constante que implica juzgar a las personas y los hechos, alcanzando
un importante grado de consenso al interior del grupo.

La escuela no correspondida, como categoria de analisis, se nutre de ideas expresadas
por el grupo de jovenes que podrian considerarse meritocraticas y de responsabilizacion
individual frente a fendmenos sociales; en un contexto comunicacional e ideologico en
que estas ideas circulan e incluso son propagadas desde algunos discursos
gubernamentales de corte neoliberal. Para el periodo en que se realizaron las entrevistas
(2016-2018), estos discursos se volvieron especialmente presentes en la politica
educativa. Pablo Pineau, como parte del OPPPEd-FFyL y por esos afios Director del
Departamento de Ciencias de la Educacion de la FFyL-UBA, escribia en 2017 un texto
titulado Derecho a la Educacion vs. Meritocracia®®. En él, Pineau sefiala que en los
proyectos politicos neoliberales se da lugar a un rdpido empobrecimiento de amplios
sectores de la poblacion y a una creciente polarizacion social que implica la pérdida de

40 Pineau, P. (2017). Derecho a la Educacion vs. Meritocracia. Observatorio Participativo de Politicas
Publicas en Educacion (OPPEd) — FFyL-UBA. Agosto de 2017.

170



los antiguos soportes colectivos (como las familias, los sindicatos, los partidos politicos,
etc.), que otorgaban identidades, seguridades, responsabilidades y garantizaban
derechos (Pineau, 2017). Este debilitamiento de los espacios colectivos, sefiala Pineau,
tiene su correlato con la idea de la responsabilizacién individual de los triunfos y
frustraciones de la propia vida, del desempleo o la pobreza; los cuales dejan de
entenderse como temas sociales y pasan a ser comprendidos como problematicas
individuales redundando en mecanismos de culpabilizacion de “las victimas”. En el
campo educativo, la meritocracia se va a traducir en practicas y sentidos de
competencia, logros y exclusion “justificada”, invisibilizando los contextos politicos y
econdmicos que las subyacen y condicionan:

La meritocracia vuelve a constituirse entonces en un valor central de la

politica educativa, en clara oposicion a la idea de una escuela publica

que construya igualdad y justicia social para todos y todas en un

horizonte comun. Su funcion pasa a ser la de estimular la competencia

despiadada entre todos los participantes, donde habrda ganadores y

perdedores, unicos y ultimos responsables individuales del lugar

alcanzado, con normas que privilegian castigar a los desfavorecidos y

premiar a los fuertes (Pineau, 2017: p.2).

Como parte de un trasfondo comunicacional e ideologico que se hace carne en discursos
dominantes en el campo educativo y en la sociedad en general, resulta llamativa esta
correlacion de sentidos meritocraticos con aspectos expresados por el grupo de jovenes.

Considerando lo antes dicho, se podria pensar que la elaboracion representacional sobre
la escuela, como la escuela no correspondida, puede tener a su vez una representacion
social velada o no dicha de manera explicita pero que la implica: el derecho ocultado a
la escuela. Como un aspecto interesante que ha emergido a partir del anélisis de esta
tesis, se ha considerado pertinente incluir los aportes de autores que trabajan sobre la
“presencia de las ausencias” (Castorina, 2016) 4! o las caras “negativas” de las
representaciones sociales: aquello que es negado a través de su ocultacion. En la
construccidon representacional, afirma Castorina (2016), al objetivarse la RS se toman
rasgos del objeto al tiempo que otros son “reprimidos”, mostrando y negando aspectos
en su proceso de apropiacion. Investigando la representacion social de la justicia en
nifos y adolescentes, Alicia Barreiro (2018) trabajé sobre este aspecto afirmando que,
en la construccion social de significados, los grupos no solo producen contenidos, sino
que también construyen la ausencia de significados al invisibilizarlos. Estas ausencias,
dice Barreiro refiriéndose a la justicia distributiva, no seria una ausencia real, sino que
en torno a ella “justifican las relaciones sociales negando los problemas de distribucion
de bienes y recursos que llevarian a cuestionar el orden social”, pudiéndose de este

41 Castorina, J.A. Seminario “La teoria de las representaciones sociales y sus relaciones con la educacion.
Problemas conceptuales”, a cargo de Alicia Barreiro y J.A. Castorina, como parte de la Maestria en
Pedagogias Criticas y Problematicas Socioeducativas del a Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires. Dictado en junio de 2016.
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modo afrontar colectivamente las injusticias sociales que resultan amenazantes
(Barreiro, 2018: p.144).

En esta tesis, al ser una investigacion exploratoria sobre el fendmeno estudiado, cabe la
advertencia hecha por Wagner y Hayes quienes sefialan la posibilidad de que las
“ausencias” en una investigacion puedan deberse a un déficit metodologico o de
interpretacion por parte del investigador. No obstante, en el caso de superar estos
aspectos, la “ausencia” de una representacion social bien estructurada puede ser
interpretada como un “sintoma de las condiciones sociopoliticas y los procesos
historicos mas amplios” (Wagner y Hayes, 2011). De este modo, queda planteada la
pregunta para futuras indagaciones sobre la posibilidad de una ausencia representacional
de la escuela como derecho; o, haciendo alusiéon a este grupo de jovenes de Ciudad
Oculta, un derecho ocultado a la escuela. A la luz de los resultados de esta
investigacion, es posible pensar que los factores sociales antes descritos (el territorio en
sus multiples dimensiones, el contexto sociopolitico, educativo, econdémico, cultural de
este grupo de jovenes y su impacto en sus multiples trayectorias), no solo inhiban la
realizacion de las necesidades educativas. También podrian operar, en el procesamiento
psicosocial de estos factores por parte del grupo de jovenes, inhibiendo la posibilidad de
autopercibirse como sujetos del derecho a la educacion. Son procesos psicosociales que
hablan de profundas desigualdades y que, desde mi perspectiva, afectan gravemente las
bases de una sociedad que aspire a una participacion real en el ejercicio de la
convivencia democratica. Para el abordaje de esta problematica educativa, en este
sentido, resulta importante posicionarse desde una concepcion integral de los derechos,
entendiendo que no pueden pensarse de manera aislada; y que la igualdad de todas las
personas como sujetos de derechos es un punto de partida para la constitucion de
ciudadania (Feldfeber, 2014). “Mientras haya villas miserias, no habrd una verdadera
democracia”, afirmaba Osvaldo Bayer*?.

Tomando en cuenta el origen social y el dinamismo de las representaciones sociales,
Moscovici distingue tres tipos de representaciones que dan cuenta de distintos grados de
consenso segun los grupos sociales y las relaciones que mantienen entre si. Considero
como representaciones hegemonicas aquellas compartidas por todos los miembros de
un grupo “altamente estructurado”, como por ejemplo una nacion (Moscovici, 1988
citado por Banchs, Agudo G. y Astorga, 2007). Estas se caracterizan por tener un alto
grado de consenso social, aunque no necesariamente se “elija” conscientemente
adoptarlas. Se encuentran implicitas “en toda practica simbdlica o afectiva”,
reafirmando los procesos identitarios en las comunidades y culturas. Pese a su
uniformidad, autoras como Arruda (2000) han estudiado estas representaciones
hegemonicas identificando sus transformaciones y derivaciones en otras
representaciones bajo la influencia de condiciones historicas, politicas, sociales y
culturales. En este sentido, las representaciones hegemonicas son flexibles segin los

42 Revista Sudestada N° 108 - mayo 2012: https://revistasudestada.com.ar/articulo/919/mientras-existan-
villas-miseria-no-habra-democracia/index.html
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grupos sociales que las expresen y sus cambios van desplegandose en un tiempo
historico prolongado. En esta dindmica social entre representaciones sociales,
Moscovici también identifica las RS polémicas caracterizadas por ser originadas en la
oposicion entre distintos grupos sociales, por lo que se presentan como excluyentes
entre si. Nacen de la controversia o conflictos respecto a objetos sociales relevantes
(Perera Pérez, 2003), por lo que no es una representacion compartida por toda la
sociedad sino solo por los grupos especificos que la comparten en oposicion a otros.
Con frecuencia, sefala Moscovici, se expresan en términos de un interlocutor
imaginario (Moscovici, 1988 citado por Banchs, Agudo G. y Astorga, 2007). En este
sentido, Castorina (2016) ha sefialado que entre las representaciones hegemonicas y las
polémicas no hay didlogo ni mediador sino conflicto, el cual no se resuelve sino por la
imposicion de una representacion sobre otra. Citando a Wagner (1998), Arruda
menciona a las representaciones sociales polémicas como aquellas que se manifiestan
de manera consensuada en funcién de la cohesion grupal, jugando un rol importante en
la caracterizacion de su identidad. En este sentido, la autora las relaciona con la
practica, la afiliacion y la posibilidad de revelar y predecir aquello que los une como
grupo a través de sus ideas y comportamientos (Arruda, 2000).

La distincion tedrica entre este tipo de representaciones sociales resulta estimulante para
pensar y preguntarse sobre las posibles relaciones, posiciones y grados de consenso que
puede tener la representacion social sobre la escuela en una sociedad desigual como la
argentina; especialmente pensando en la aparente tensiéon entre la escuela no
correspondida y una representacion social que podria considerarse como hegemonica,
que conciba a la escuela como un derecho para todos*’. Aqui cabe la pregunta sobre la
apropiacion y recreacion representacional de este derecho por parte de los (desiguales)
grupos sociales; y cudles son sus implicancias en términos de procesos de construccion
de demanda por educacion a lo largo de la vida.

En términos metodologicos, a partir de los resultados obtenidos en esta tesis, se
considera importante destacar lo fértil que ha resultado para esta investigacion el trabajo
desde la perspectiva de las biografias educativas y el método comparativo constante.
Como fue senalado anteriormente, ambas herramientas de indagacion y andlisis han
permitido la construccion de categorias originales y su organizacion en términos de un
campo representacional, pudiendo identificarse lo que serian los principales nucleos de
sentido de esta representacion social. La utilizacion de estas perspectivas y herramientas
fue una decision metodologica considerando el objeto problema que orientd esta
investigacion, en el marco de una tradicion cualitativa para el abordaje del estudio de las
representaciones sociales.

Para finalizar, se proponen algunas lineas para la continuidad en la indagacion de la
representacion social estudiada. Por una parte, asumiendo el caracter aproximativo de

4% Posiblemente en la actualidad (2024), con el avance de las ideas y politicas de ultraderechas, el
derecho a la educacién sea puesto en duda por mas amplios sectores sociales.
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esta investigacion y la perspectiva epistemologica asumida, resulta pertinente para su
profundizacion el intercambio de los resultados con el grupo de jovenes y referentes con
los que se trabajd, a través de sesiones de retroalimentacion. Estas son espacios
educativos en donde se comparten los analisis y resultados logrados; partiendo del
supuesto epistemologico de la posibilidad de una construcciéon colectiva de
conocimiento a través del interjuego entre el conocimiento cotidiano y el conocimiento
cientifico generado:

procura incrementar la participacion real de la poblacion involucrada

en el proceso de objetivacion de la realidad en estudio, con el doble

objetivo de generar conocimiento colectivo sobre dicha realidad y

promover la modificacion de las condiciones que afectan la vida

cotidiana de los sectores populares (Sirvent, 1999: p.145)

De este modo, estas instancias minimas de investigacion accidn participativa
constituyen espacios de aprendizaje, de educacion popular con jovenes y adultos donde
se favorece la reflexion grupal a partir de la objetivacion de las problematicas de la vida
cotidiana (Llosa, 2000).

En este sentido, resulta potente la perspectiva biografica utilizada en esta investigacion.
Llosa (2017) resalta la doble potencialidad del trabajo con biografias educativas en la
posibilidad de que pueda conformarse en un instrumento de investigaciéon para la
construccion de un conocimiento biografico nuevo, en interjuego con las
interpretaciones del investigador; al tiempo que se puede constituir en un recurso
pedagdgico posibilitando una accion educativa que estimule “una "toma de conciencia"
por parte de los narradores acerca de sus decisiones educacionales, una identificacion de
los condicionantes y de los obstaculos involucrados, asi como de los aprendizajes
logrados a través de la vida” (Llosa, 2017: p.84). Las tensiones identificadas en la
escuela no correspondida, fundamentalmente en lo que hace al derecho a la educacion
a lo largo de la vida, resultan del mayor interés en cuanto a la posibilidad de su
objetivacion y problematizacion a través de la accion educativa.

Del mismo modo, resulta pertinente abrir instancias donde se puedan compartir estos
resultados con distintos actores educativos de la escuela y “mas alla de la escuela”; para
recoger apreciaciones y reflexiones que estimulen seguir complejizando la mirada sobre
esta representacion social y fortalecer la construccion colectiva de conocimiento critico
y acciones que potencien la realizacion del derecho a la educacion a lo largo de la vida
para todos/as.
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Anexo.

Anexo n°1: Guia de entrevista trabajada (ejes iniciales).

Presentacion.

-Estudi¢ Ciencias de la Educacion en la Facultad de la UBA y ahora estoy haciendo un
trabajo sobre lo que piensan los jovenes que tuvieron que dejar la escuela antes de
terminar la secundaria: como han sido sus experiencias en la escuela, qué piensan sobre
educacion, el titulo y las escuelas de adultos.

-La idea seria que después, otro dia, nos podamos volver a encontrar como para seguir
conversando sobre algunas de las cosas que charlemos hoy. También voy a ir
escribiendo sobre lo que vayamos conversando, y luego te lo voy a compartir para que
me digas qué te parece, si agregarias mas cosas. Mas adelante también voy a
compartirte los resultados que voy teniendo como respuesta a lo que quiero conocer
mejor: qué es lo que piensan los jévenes sobre la escuela.

Trayectoria escolar/educativa

- (Coémo ha sido tu experiencia en la escuela? ;Qué recuerdos tienes de la escuela?

- (A qué escuela fuiste? ;Donde? ;Hasta qué afio? ;Qué edad tenias en ese momento?

- (Como fue el paso de la escuela primaria a la secundaria? ;Notaste diferencias?
(Como lo viviste?

- (Cuadles fueron los motivos por los cuales dejaste de ir a la escuela? ;Y qué hizo la
escuela frente a esta situaciéon? ;Como lo viviste en ese momento?

- ;| Después volviste a ir a la escuela? ;Como fue? ;Donde? ;Por qué volver?

- (Luego de esto haz participado de alguna otra actividad vinculada a aprender cosas,
talleres, cursos, algiin deportes? ;Participas en algiin espacio/organizacion?

- (Ahora a qué te dedicas?

Sobre las escuelas del barrio...

- /Qué piensas sobre los lugares donde puedes terminar la secundaria? ;Conoces
algunos lugares? ;Como son? ;Como los conoces? (Indagar fuentes). Ver mapa

- (Estos lugares se parecen a las escuelas donde fuiste antes? ;Qué tendran de parecido
y de diferente?

- {Cémo son las escuelas del barrio? ;Cuales conoces?

Sobre el futuro/imagen...

- (Qué piensas para tu futuro? ;Qué vas a hacer?

- Y en relacion a la educacion? ;Te gustaria seguir estudiando? ;Donde? ;Por qué?
(De qué dependeria?

-Si quisieras volver a la escuela para terminar el secundario ;sabrias como hacer?

- ;Como te imaginas que seria volver a la escuela?

-Los jovenes y la escuela del barrio...

- (Como piensas que es la relacion entre los jovenes del barrio y la escuela? ;Qué crees
que piensan de la escuela? ;Por qué crees que piensan esto? ;Estds de acuerdo con esto?
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- ; Te parece que los jovenes del barrio van a la escuela? ;Hasta qué nivel/afio? ;por qué
piensas que se da esta situacion? ;Qué te parece esto?

- (Conoces otros jovenes que hayan dejado la escuela sin terminar la secundaria?

- (La escuela, o el terminar la secundaria, es algo que charlan entre tus amigos, o entre
tu familia o compafieros? ;Qué opinan? (Indagar sobre las fuentes)

Imagen sobre la escuela...

- Si tuvieras que decir qué es la escuela...Qué significa para ti... Qué dirias? // Si
tuvieras que usar alguna palabra que la defina, cual seria? ;Por qué?

[ Siempre pensaste eso de la escuela? ;Desde cuando?

- . Qué significo para ti haber ido a la escuela? ;Y haberla dejado?

- ;qué ventajas y desventajas piensas que tiene el ir a la escuela?

- ly terminar la secundaria? ;Qué diferencias hay entre tener o no el titulo secundario?
(Coémo lo has vivido tu?

- (Como te gustaria que fuera la escuela?

- { Te gustaria contarme algo mas en relacion a lo que estuvimos conversando?

- {Quieres hacerme alguna pregunta?

- ;Qué te pareci6 la entrevista? ;Como te sentiste? (indagar sobre reflexiones nuevas,
etc.)

*Preguntar si nos podriamos encontrar en algin otro momento para seguir conversando
algunas de estas cosas.

*Preguntar por contacto de otros jovenes que ya no estén en la escuela y no hayan
terminado la secundaria.
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Anexo n°2: Cuadro de trayectorias educativas, laborales, migratorias y familiares de los jévenes del grupo.

una secundaria en Piedrabuena y dejé en 2°. Al afio
siguiente fue un par de clases al Fines en Centro
Comunitario, pero dejé sin terminar.

secundaria
comun. Luego
deja.

Entrevistado, | Residencia |Trayectoria Trayectoria laboral y Situacionde | Escolaridad de Tipo de ofertaen | Afossin |Nivel escolar | Participacion en
edad y afio de| migratoria situacion actual. paternidad/ | grupo familiar Trayectoria por escuelas transitadas Repitencia que cursé por | volverala | alcanzado | espacios de EDJA
la entrevista maternidad ultima vez escuela
Padre a los Madre termina la |Escuela Primaria en Mataderos. Comienza la Repite 1° afioy [Escuela de 4-5 afios |S.l. 2° afio (no [Comienza Cine y
Joven A. Villa 15 Comienza a trabajar 21, peroes |primariaen secundaria en una escuela técnica en el barrio de  [2° dej6 en Reingreso (Liniers) aprobado) Video en Centro
22 afios. durante el dia mientras |responsable |escuela de adultos |Belgrano hasta mitad de primer afio; al afio escuela de Comunitario el
(10/12/16) cursa la escuela de la hijade |y comienza el siguiente comienza en la escuela de reingreso, reingreso 2012.Esté3 04
secundaria nocturna. su novia a los |Fines en Centro  [turno noche, en Liniers. Alli hace 1° afio completo y afios. Actualmente
Actualmente trabaja 19. Comunitario pero |algunas materias de segundo afio. Deja alrededor no.
como Delivery de pizza lo deja. Hermana y|de los 17-18 afios.
algunos dias de la novia con S.|
semana.
Vive en Madre alos |Hermanas con S.I |Escuela Primaria en el barrio de Iltico en Repite 9no en la [Escuela nocturna 8 afios? |S.I. 2° afio 2 afios de
Joven B. Villa15 [Tucuman Comienza a trabajar a los |19, mientras |y otras con T.C. Concepcion, Tucuman. Luego fue a la secundaria a |escuela comun. |de Adultos (9no EGB3 -  |Peluqueria en
27 afios. hasta los 24 |19 al ser madre, para cursaba la (prof. de inglés) y |un Comercial, también en Concepcion. Luego lo Tucuman. C.F.P en Escuela
(10/12/16) afios y llega a |"darle lo que haga falta". [escuela T.l (estudiando  [Alli hizo 8° y 9° pero no terminé el afio. Hace 9° en |termind en EDJA Aprobado)  |de adultos en
vivir a capital |Actualmente nocturna. prof. Lengua). la escuela nocturna. Luego pasa a la escuela y dejo. Tucuman.
junto con Desocupada dedicada al secundaria y hace 2 afios de peluqueria. Deja de Actualmente no.
joven A. cuidado de su bebé. estudiar y luego vuelve por un tiempo a una
escuela de adultos. Hace tres afios que vive en Villa
15.
Laburos nocturnos que se|Sin hijos Hace la primaria en dos escuelas. De los 14 a los 18 |Dejé 1° en la Escuela nocturna | De los 14 a |PC-S.I? 1° afio|Cine y Video en
Joven C. Villa 15 superponian con la deja la escuela. Vuelve a los 18 a la secundaria en |escuela comun y|de Adultos (Cens?)| los 18 no |(no aprobado)|Centro
20 afios. lescuela nocturna. una escuela nocturna de Flores, pero vuelve a luego volvid y fueala Comunitario.
(22/04/17) Actualmente trabaja en dejar. dejé varias escuela. Actualmente artes
un kiosko familiar y como veces ler afio. Luego ha marciales y boxeo.
cuidador de autos en la vueltoy
calle. dejado al
poco
tiempo.
Este afio
fue y dejé.
Nace en Laburos “en negro”. Padre a los Madre y Padre con|Toda la primaria en una escuela de Parque Repite segundo |[Fines en Centro "hace como|S.l. 2° afio (no |Fotografia en un
JovenD. Villa15 |Misionesy Actualmente trabaja 18-19 afios. S.l; Hermana con |Chacabuco, donde vivia al llegar de Misiones. grado de Comunitario, hace| 5 afios" |aprobado) Comedor de Villa
21 afios. llega a capital {como seguridad de S.C; Novia con S.1. |Luego se mud0 a Villa 15 mientras seguia yendo a |primaria. Luego [como 3-4 afios 15. Electricidad y
(12/06/17) de nifio. monoblocks la misma escuela. Hace 1° afio de secundaria en repite 1° afioy |(muy poco radio.
abandonados en la villa. una escuela Episcopal en Devoto. Repite 2°yvaa |2°en la escuela |tiempo) Actualmente no.
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Comienza a trabajar al Padre a los Novia con S.I. Va al jardin. Hace la primaria en una misma Repite "como 3 [Fines en Centro "1-2 afios" |S.1 4° afio (no |Fotografia,
JovenE. Villa 15 tener a su hija mientras |20-21 afios escuela. Comienza la secundaria en Devoto, en una |o 4 veces". Comunitario hace aprobado) Photoshop y
22 afios. cursaba cuarto afio. escuela Técnica (viviendo en villa 15). Hace 2°, 3° y [Repite en como 1 o 2 afios computacién. en
(12/06/17) Laburé en carpinteria repite 4° en una escuela secundaria de Piedra primaria. Repite |(muy poco Centro
cerca de Mataderos. Buena. Después deja. Vuelve a retomar en un FinES|2° y luego 4° de |tiempo) Comunitario.
Actualmente trabaja por de un Centro Comunitario, pero deja sin terminar |la escuela Curso de
su cuenta como el afio. secundaria reparador de
“sacabollos” de los comun. Luego televisiones en La
autos. deja. Ferrere.
Actualmente no.
Nace en Trabaja desde los cinco Padre Madre con S.1; Hace hasta tercer grado en una escuela de Repite cuatro Escuela 2 afios. |S.I 3° afio (no |Circo, Cine y Video
JovenF. Villa15 |Capital, vive afios. Comienza juntando mientras Hermanas con S.| |Piedrabuena. Continua tercero en la Prov. de Entre |veces primer Secundaria de aprobado) en un Centro
23 afios. tres afios en cosas en la calle para cursaba la Rios e hizo hasta quinto. Luego regresé a capital y |grado. adultos en La Comunitario.
(01/06/2018) Entre Rios, I secundaria retoma quinto en la misma escuela de Ferrere. Actualmente no.
| ayudar a la familia. Ha Piedrab
vuelv . L iedr na.
ue.te'l a . trabajado también de L € adug @ vir a Provinci LaF
ital, vive e .
cap ~a, E albafiil y seguridad en un dueio he]a y setva alvwlr ad r.ov:;ua, a’ a Ferrere,
lFm afioenla | - 4or Actualmente con e Cace se).( oy uego .eJa. ’es.puesvada un
| errerey | trabaja en armado de er;)t;céBonlL_Jmtano y |termma sepltlmo grado Fon
éjego \llue Ve a| e cenarios ¥ como En i yT. Luego vue vg a t':u'rsa; a secun. a:'lTDa.
i ) ) rrer n ia vivien n capital.
apita seguridad almacenario. aFe ee,f‘au que.segua endo en capital. Deja
la escuela sin terminar.
H | | . X | barrio d Repite una vez Cuando era
Joven G. |Piedrabuen| Vive al Comienza a trabajar a los | Padre hace Madre con P'acde abescueha primaria en Z a(rjno e, L segundo afio de | Primer ciclo de Estuvo 6 S.I.2°aflo  |menor,
22 afios. a- Villa | comienzo en |18 afios en una fabrica tres afios de primaria |edral usna asta sexto gr:;\ oy Iezpt:zs sgptlmo la secundaria FinEs, en una afios sin no participacion en
(26/09/2018)| 15 un textil, mientras cursaba | una hijay incompleta (hasta g'ra ©lohace en una escuela atras de ar.r|o “comuin” y luego | Capilla de Villa volverala aprobado. [talleres enun
X o Piedra buena, por la Gral. Paz. El secundario lo
internado, y |segundo afio en una hace dos de tercergrado). | - I B lo recursa tres 15.(2018). escuela y Centro
de muy escuela de adultos. otra. No vive Hermanos inicia Zn urla elscue ?t eL Iniers. Race E.rlmero Y eces, dejando la este afio Comunitario.
chicollegaa |Luego laburaenuna con ellas. menores segunl oano do rfep; €. Luego s.e cam | E a l.mz lescuela antes de regresé al Participacién en la
) P - escuela secundaria de comercio en el barrio de . . : .
Villa 15y fabrica metalurgicayen cursando la caballito. F de di | bi terminar el afio. FinEs pero Colonia de la
luego a changas de albaiiileria. secundaria aba '_0' ueNun par de |asy uego.Sfa cambia ) permanecio Escuela media
. : (ese mismo afio) a un comercial en Liniers. Lo deja
Piedrabuena. |Actualmente se Padrastro hasta | . ' . ; 2,3 meses, cercanaa V.15,
sin terminar el afio y el préximo se anota y asiste a - »
Actualmente |encuentra desocupado secundario . X sin donde también
R o . una escuela nocturna de EDJA en Liniers. La deja ; . L
vive con su (hace un afio y medio), (terminado?) ; - i terminar el colaboréy estudié
. “/* lantes de terminar segundo afio. Después de 6 = .
mamg, su con algunas changas de Novia esté yendo |« N X i ano. alli para ser
oo . afios vuelve al FinEs (2018) en una Capilla en Villa "
padrastro, albafiileria en el barrio. actualmente al . ayudante de
. 15. Va unos meses y vuelve a dejar. "
hermanitos y FinEs. profesor".
una prima. Boxeo en club del

barrio hace unos

afos atras.
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Anexo n°3: Registro a tres columnas (incompleto, a fines ilustrativos).

Entrevista a jovenes A y B, Villa 15, CABA.

Fecha: 10 de diciembre de 2016 (14:50-17:45 Hs. aprox).

Lugar: Casa de jovenes A y B, en La Rosa a media cuadra de Av. Piedrabuena (tercera casa), Villa 15, CABA.

Entrevistador y registro: Juan Pablo Castafieda Agiiero.
Observables
14:50

Voy llegando con el colectivo 141 al barrio, por Av. Eva Peron, y me manda un
mensajito para preguntarme por donde wenia, para ir a buscarme (tal como
habiamos quedado el miércoles). Justo el colectivo dobla en Murguiondo y me bajo
alli. Llamo a joven A le digo por donde estoy y me dice que lo espere alli, en la
esquina de Murguiondo y La Rosa.

Luego de alrededor de 5 minutos, llega conduciendo su moto y me dice gue
me suba. Me subo tras él y me indica donde podia afirmarme. Ninguno de los dos
estaba con casco. Me agarré fuerte de las manillas del costado y apreté las piernas
para no caerme. Nos vamos por Murguiondo, tomando Av. Eva Perdn y luego Av.
Piedrabuena. Avanzamos una cuadra y doblameos por La Rosa, entrando a la Villa.
En el camino, Joven A me explicd que habia dos ramales del colectivo 141, uno que
me dejaba por Piedrabuena y otro que va para lugano, que es el que me habia
tomado yo y me dejaba en Murguiondo. También le pregunté por su pierna (que se
habia lastimado cayéndose de la meto) y me dice gue ya no le duele tanto, pero
que finalmente no lo habian atendido en el Hospital (Tuvo mucha espera y se fue).
A media cuadra de Av. Piedrabuena, entrando a calle La Rosa, esta la casa de joven
Ay B. Se encuentra a pocos metros de la casa donde se realiza la juegoteca, pero
mas a los pies del “Hospitalito” (no en el barrio nueva). La calle es de tierra y con
varios desniveles. En la esquina habia un hombre de alrededor de 50 afios, con ropa
vieja y un poco sucia. Se saludan con joven A y luego me dice en voz baja, “ese es
M™, Joven L& estaciona la moto de la mano de enfrente a su casa.

Comentarios

Me doy cuenta ahi que el 141 que
tomé no me dejaba por
Piedrabuena, como pensaba.

Era primera vez que me subia a una
moto. Encima, sin casco ninguno de
los dos. Las manos las tenia
transpiradas entre el calor y el
temor a caerme. Pensé en gue
menos mal gue no era largo el
trayecto.. pero igual tuve una
sensacion de miedo a caerme o
chocar..5in  embargo, senti que
tenia que hacerlo y era una buena

entrada al barrio..relaciono la moto

también con algo caracteristico de_

User joven en el barrio”...

Analisis
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Anexo n°4: Listado inicial de categorias iniciales afio 2018
(luego fue trabajado hasta llegar al esquema de categorias que se presenta en el anexo n°6).

1.-La escuela inconclusa como experiencia compartida.

2.-La escuela como lugar dificil de volver

3.-La escuela como lugar donde se aprende lo fundamental para la vida adulta
4.-La ensefianza que no me gustaba

5.-La escuela como lugar dificil de estar si eres padre

6.-La escuela como lugar dificil de estar si laburas

7.-La escuela como lugar donde no queria estar

8.-La escuela como lugar donde quisiera volver

9.-La escuela comun como lugar donde se crean vinculos afectivos (referencia especifica a la escuela comun)
10. -La escuela como lugar de agresiones

11.-La escuela como tema de conversacion

12.-La escuela de adultos que conozco y prefiero

13.-La escuela de adultos ya es otra cosa

14.-La escuela desde una nueva perspectiva

15.-La escuela como lugar para otros

16.-La escuela que quisiera

17.-La escuela como necesidad laboral

18. -La sec. ya es otra cosa

19.- Terminar la escuela como un logro personal

20. —Terminar la escuela depende de uno

21.-Terminar la escuela por los hijos

22.- La escuela donde era vago

23.-La escuela como lugar donde queria seguir

24.-La escuela que me costaba

25.-La escuela donde me iba bien

26.- La escuela comun como lugar donde también se pasa bien (referencia especifica a la esc. comun)
27.- No todas las escuelas ensefian lo mismo

28.-La ensefianza que me gustaba (referencia especifica a la esc. comun)
29.-La escuela demandante de tiempo.
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Anexo n°S: ejemplo de ficha de categoria de octubre de 2018 (incompleta, a fines ilustrativos).

Categoria: La escuela como lugar para otros.

E: Y qué te dicen....,por qué? ;para qué? Que retomes la escuela ;por qué?
Joven F: Porque me puede llegar a servir para el futuro. El estudio te sirve para el futuro, tus cosas, el conocimiento.
E: ;Y a ti qué te parece eso?

J.F: A mi me parecia bien, pero mas que todo es una pérdida de tiempo para mi. Porque yo que no...particularmente a mi,
¢no?... Nunca me gusté la escuela, y sentir que estds ocupando el lugar de otra persona... Entonces no... Directamente iba,
ocupaba el lugar, calentaba la silla, hacia lo aue aueria v bueno...

E: ;Y por qué no te gustaba estudiar?

Joven F: Me parecia que ocupa el lugar de otra persona, mas que todo. Como mas me gusta el trabajo, no me llama la

atencién la escuela.

E: ;Y en el trabajo qué es lo que te gusta?

J.F: Primero la paga, me llama la atencidn el trabajo por el tema de la plata. Por necesidad, mas que todo. Y después por

placer, me gustaba... gustos. Me gustaba trabajar. Y la escuela todo lo contrario. Es que vos, en una escuela, si estas
trabajando en tu estudio. Pero no te pagan. Por ejemplo, vos sos pibe y ganas 600 pesos en el trabajo y en la escuela no te
lo van a dar escribiendo.

E: ;Y en ese momento, esa plata la necesitabas o la querias para tus cosas o la necesitabas...?

J.F: No, se necesitaba. Ponele en el 2005, era el tema de necesidad mas que todo. También faltaba. Porque como era ... el

lugar donde vivia se inundaba todo y faltaba meses, una semana, y de ahi a retomar todo el estudio de vuelta.

E: ;Acd enla Oculta?

E: Bueno, ;y tienes algiin otro recuerdo de la escuela?

Joven F: Me llevaba bien con los compafieros. A veces la maestra me trataba bien, a veces no. En especial la de matematicas.
Esa seflora si que me odiaba con todas las ganas (se rie).

E: Te odiaba...;En la secundaria?

J.F: No, en primaria (se rie). Claro, al no tener tanto recursos a veces no podia comprar los materiales. Por ejemplo, tempera,
plastico...mmm plastica... ;viste? No llegaba con la plata justa para la fecha, no tenia carpeta, entonces se me pudria todo.

E: Claro, ;Y ahi las maestras no te daban otra oportunidad, otra chance?

J.F: No. Esa maestra no te perdonaba ni una. La primera clase pedia hojas, pedia materiales prestados. Pero la segunda ya me
llevaba penitencia, a la puerta de la direccién. Entonces ... era un lio.

E: ;Y para ti qué espera la escuela que haga un estudiante?

J.F: Mas que todo, que cumpla con los trabajos, supongo. Eso mas que todo le interesa a la escuela. Que sea cumplidor, que
presente los trabajos a horario, eso mas que todo.

E: ;Y habian compafieros que eran asi?

J.F: Si, todos. Como algunos eran hijos de gente que vende drogas, todas esas cosas... que robaban... entonces ya tenian las
cosas.

E: Los materiales, eso...
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E: ;Y por qué el titulo? ;Por algo personal, para ti... qué significaria para ti tener el titulo?
Joven C: De que lo hice. De que segui lo que era imposible para mi.
E: ;Por qué imposible?

J.C: Imposible porque siempre... No sé si es que la vida no quiere que yo vaya a la secundaria.

Porque no sélo pasé problemas con mi madre, sino problemas adentro de la escuela, internos. Problemas de tipo
callejeros, problemas de pelea o problemas de que a mitad de afio... Ahi como que se ponian todos a fumar porro y eso, y
querian que yo fume, fume, fume. Y entonces no me agradaba. No me agradaba un ambiente en donde no te respetan. Y
me iba yo por mi cuenta. Por eso también dejé este afio la escuela.

Joven A: No sé, ibamos a la escuela, sinceramente... no teniamos ganas. Ibamos a la escuela, nos sentdbamos en el fondo:
“sefo, hoy no vamos a hacer nada”. Y nos decia: “Bueno, ;no van a hacer nada? Bueno, siéntense en el fondo y no jodan a
los demés”. Y listo, ibamos al fondo, a poner...;no? a tomar mate.

Comentarios: La escuela para otro que tenga ganas de estar ..7..Idea potenciada por la respuesta de la
profesora..(sentimiento de no tener ganas de estar alli) Vincular con la escuela que no me gustaba?

E: ;Y por qué sera eso que algunos terminan y otros no?

Joven E: Porque tienen la posibilidad de terminar.

E: ;Por eso que decian?

J.E: O sea, no tienen propdsito ni estin manteniendo a alguien, qué se yo...los padres le dan de todo. Hay algunos que
tienen la edad de nosotros y le dan... los siguen manteniendo los padres, entendés. A mi mi vieja ya no me mantiene.

Joven G: Si, yo iba a ese colegio. Hice primer afio, sequndo, después repeti...que me tuve que cambiar. Me cambié de nuevo,

repeti...no, abandoné. Y después volvi pero a la noche. Pero ya estaba en otra... O sea, no estaba ya metido en el tema del
colegio ya.

E: Y en segundo repetiste...y ;después te fuiste?

J.G: Si, me tuve que cambiar de colegio porque no me aceptaban de nuevo ahi.

Joven G: Si. Igual, estuve dos o tres veces no mds a ese colegio.
E: Ah, ;y qué pasé?

J.G: No, tuve problemas con unos pibes de ahi. Yo llegué y habia sido que no podia ir en bermudas, no podia llegar tarde...no

sé, un montdn de cosas que yo no sabia. Y yo llegué encima... el primer dia lleguétarde, llegué en bermudas. Me cagaron a
pedo. Después pasé al curso y como que a ninguno le cai bien, se ve, de entrada. Se ve que no les cai bien asi, de pinta, ni
nada, porque no me hablaba con ninguno. Y asi de repente me decian: eh, te van a cagar a palos entre todos a vos ahora.
(Ah, si? le digo, y me iba a la mierda. Fuiy hablé con el Director y le dije: Eh loco, ;qué onda este colegio?, le digo. Me
quieren cagar a palo acd los pibes y yo tengo recién un dia. ;Qué pasa? No, yo me quiero cambiar de colegio, le digo. Estaba
muy lejos ademds, no tenia ningiin conocido, como para agarrarle al colegio el mambo ahi. No sabia nada. Me iban a cagar

es muy buen colegio también.

Comentarios: la escuela para otros distintos a mi? Aparece aca la no correspondencia de manera mas explicita tb...En
estos casos, vincular tb con la escuela donde si viven agresiones

a palo los pibes. Asique me fui a la mierda. Me cambié e iba al Comercial en Liniers, Villa Luro. Fui a ese colegio y bueno. Ese
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Anexo n°6: Esquema final de categorias.

a.1) La escuela desde

el impacto de las
trayectorias vitales en
querer volver a la
escuela.

una nueva perspectiva:

lugar donde

querer volver

T

a.2) Reconocimiento y valoracion
de la escuela, como lugar donde
querer volver.

-Reconocimiento de ofertas de
EDJA para poder volver a la
escuela.

-La escuela como lugar donde se
desarrollan aprendizajes

importantes para la vida adulta.

La escuela como

LA ESCUELA NO
CORRESPONDIDA

a.3) Motivos para
querer volver a la
escuela de adultos:
- para realizar una
necesidad de
subsistencia.

- para realizar una
necesidad de

autovaloracion.

- para ayudar a los hijos.

b.1) La escuela selectiva:
sentir que estds ocupando
el lugar de otra persona.
-La escuela selectiva en lo
econdmico.

-La escuela selectiva segtin
el comportamiento.

-La escuela selectiva en lo
pedagogico.

La escuela como

lugar para otros

I

b.2) Reconocimiento y valoracion
de la escuela, como un lugar
dificil de estar.

-La escuela demandante de
tiempo y exclusividad.

-La escuela conflictiva.

-La escuela que no es para vagos.

b.3) Motivos de alejamiento de la
escuela:

- _..por trabajar;

-... por ser padres/madres;

-... por quedar repitiendo,

-...por hacerse vago.
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Anexo n°7: Mapas escolares de villa 15, CABA.

Mapa 1 de ubicacién de Villa 15, CABA.
Fuente: P4agina web del GCBA.
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Mapa 2 de escuelas primarias “comunes” de gestion estatal cercanas a Villa 15, CABA (marcadas
en naranja con iconos hexagonales). Fuente: Pagina web del Ministerio de Educacion del GCBA.
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Mapa 3 de escuelas secundarias “comunes” de gestion estatal cercanas a Villa 15, CABA

(marcadas en azul con iconos hexagonales). Fuente: Pagina web del Ministerio de Educacion del
GCBA.
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Mapa 4 de escuelas primarias de Jovenes y Adultos de gestion estatal cercanas a Villa 15, CABA

(marcadas en amarillo con iconos hexagonales). Fuente: Pagina web del Ministerio de Educacion del
GCBA.
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Mapa 5 de escuelas secundarias de Jovenes y Adultos de gestion estatal cercanas a Villa 15,
CABA (marcadas en gris oscuro con iconos hexagonales). Fuente: Pagina web del Ministerio de
Educacion del GCBA.
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Anexo n°8:

Fotos 1y 2. CUJUCA en Ciudad Oculta afo 2016. Al costado del “Elefante Blanco”.
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Fotos 4y 5. CUJUCA en Ciudad Oculta afio 2017, cerca de calle Santander.
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