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RESUMEN

Este articulo presenta algunos resultados de un estudio de terceros espacios
que representan pedagogias contrahegemonicas en las ciudades de Buenos
Aires y Nueva York. Elaboramos las caracteristicas de estos espacios, como
se crean y se mantienen, los desafios que encuentran, como negocian su re-
lacion con el estado y como prefiguran un mundo poscapitalista.
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La crisis consiste precisamente en que lo viejo estd muriendo
y lo nuevo no puede nacer; en este interregno aparece

una gran variedad de sintomas moérbidos.

Antonio Gramsci (1971)

INTRODUCCION

Aunque Gramsci escribio estas palabras en un contexto politico diferente al ac-
tual, vivimos un momento parecido, en medio de una crisis politica y econémica
mundial pero también de la hegemonia ideologica del capitalismo neoliberal. Si
bien esta cuestionada a nivel internacional, parecemos estar en un proceso donde
lo nuevo atn no termina de nacer. Algunos postulan que este interregno tiene
potencial para dar paso a un mundo poscapitalista (Mason, 2016; Moreno, 2021;
Gibson-Graham, 2011). Afirmamos que no se requiere la proyeccion de una utopia
sino que existen ya espacios que prefiguran ese mundo: estan a nuestro alrededor
si sabemos donde mirar.

En este articulo buscamos describir algunos espacios contrahegemonicos,
denominandolos terceros espacios,’ siguendo a Anzaldta (1987/2021), Bhabha
(1994/2002) y Soja (1996), que han sido creados en gran medida por activistas
sociales, comunitarios y artisticos, junto con comunidades de base, poniendo el
acento en practicas democraticas, multiétnicas y poscapitalistas. Sousa Santos
(2018) se ha referido a esos espacios como caracteristicos de la epistemologia
del Sur subrayando que combinan practicas institucionales y extra instituciona-
les. Son politicas en la medida en que constituyen formas de conocer y validar
conocimientos que pretenden contribuir a la refundacion de politicas insurgen-
tes capaces de enfrentar eficazmente las actuales, insidiosas y tecno-salvajes ar-
ticulaciones entre capitalismo, colonialismo y patriarcado. La via institucional
coexiste con la no institucional, la via formal con la informal. En realidad, son
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1. Aunque “tercer espacio” es la traduccion al espafol mas comun, también usaremos
“espacios de terceridad”.
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concebibles formas hibridas en las que lo institucional y lo extra institucional se
inter penetran (p. 248).

Basandonos en estos autores, entendemos el concepto de tercer espacio/espa-
cio de terceridad como un lugar contingente e intermedio, en constante proceso,
que desafia las formas hegemonicas de pensamiento. De este modo, nuestro posi-
cionamiento exige una perspectiva que tome en cuenta el dinamismo, la tension,
la construcciéon permanente de las formas sociales, al mismo tiempo que la lucha
como aspecto constitutivo.

Podriamos pensar que un primer espacio representa nuestras identidades
culturales y vidas cotidianas y un segundo espacio representa la hegemonia de las
fuerzas dominantes (coloniales) que intentan definirnos, pero el espacio de
terceridad es una constante situacion hibrida que posibilita la identificacion
de los sucesivos aspectos en que se encarna la dominacion para poder producir
procesos emancipatorios. Son lugares fluidos y estan influenciados por la his-
toria. La terceridad que sucede en estos terceros espacios es tanto un concepto
como una metodologia de acciéon. Como lugar generador, permite imaginar radi-
calmente formas de trabajar y de relacionarnos y, en el proceso, construye formas
de aprender y de ser.

Aunque algunos de estos espacios de terceridad pueden parecerse més a escue-
las, muchos no suelen considerarse asi. Son, sin embargo, sitios activos de genera-
cion de un aprendizaje y un ejercicio de la imaginacion creativa que constituyen lo
que algunos han denominado “pedagogias publicas” (Sandlin, Schultz y Burdick,
20009), tan heterogéneas entre si como a la vez coincidentes en su busqueda de
formas que interpelen el mundo como lo conocemos. Podemos identificar acciones
tan disimiles como los escraches, las convocatorias para confeccionar y poner una
baldosa en homenaje a una victima del terrorismo de Estado, la reinvencion de un
centro de tortura en centro cultural o museo, una fabrica recuperada gestionada
como cooperativa con una variedad de actividades socioculturales en su seno, o
un parque de la memoria, por ejemplo. Vemos asi que es dificil caracterizar a estos
sitios de construccion pedagogica en sus aspectos comunes; sostenemos que todos
ellos son espacios contrahegemonicos y pedagogicos porque generan aprendizajes.

Nos estamos refiriendo a los terceros espacios como situaciones en construc-
cion, y de ahi la nocién de terceridad: algo se pone en marcha al encontrar siem-
pre lo distinto, lo que no es idéntico a si mismo. También los definimos como
proyectos politicos: amplian la capacidad de tomar decisiones en forma colectiva
sobre como queremos vivir (Motta, 2014). Es necesario visibilizar, por lo tanto,
como diferentes comunidades construyen y dirigen esos procesos, omnipresentes
y visibles en todo el mundo, aunque paradojalmente, muchos de ellos ocultos ya
que deben protegerse para no ser atacados, clausurados o bien mercantilizados y
cooptados. Exploramos entonces terceros espacios en contextos socioculturales,
politicos e historicos diferentes: la ciudad de Nueva York, situada en el Norte Glo-
bal, y la ciudad de Buenos Aires, situada en el Sur Global.

Al examinar una serie de espacios durante tres afios en Nueva York y Buenos
Aires, pretendemos dar una primera idea de la diversidad que identificamos y de
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la amplia gama de desafios a los que se enfrentan. También comenzar a pensar
como podrian informar a las politicas y practicas sociales y a las actuales teo-
rias criticas pedagogicas y de transformacion social. Sostenemos, con Harvey
(2012), que las “ciudades rebeldes” son espacios dinamicos de cambio social. Pero
el potencial de cambio revolucionario, desde la efimera Comuna de Paris de 1871
hasta la fugaz vision alternativa del Paris de 1968, sigue siendo objeto de debate.

Lefebvre también (1970/2003) argument6 que los espacios liminales de posi-
bilidad —lo que llamamos terceros espacios aqui— pueden aparecer dentro de las
ciudades; estos pueden dar lugar a momentos de irrupcion, como lo ocurrido en
2001 en Buenos Aires, en los que es posible una visiéon de la accién social colecti-
va (Fontana et al., 2002). Son ejemplos las cooperativas de trabajo que producen
aprendizajes sobre el autogobierno y la solidaridad social (Heras y Vieta, 2020),
o los colectivos de arte callejero cuando visibilizan narrativas sobre la memoria
politica reciente de modo tal que permiten al pablico masivo aprender sobre las
luchas pasadas y actuales (Grupo de Arte Callejero, 2009).

La participacion en movimientos sociales puede considerarse también otro es-
pacio (Torres Carrillo, 2020), especialmente para los jovenes (Gluz, 2013; Kriger y
Said, 2017). Hay muchos casos de resistencia rural también, desde el Movimiento
Zapatista en México hasta el Movimiento de los Sin Tierra en Brasil u otras or-
ganizaciones y movimientos que proponen otras formas de vivir, que denominan
vivir bien o buen vivir, segin sus perspectivas e historias contextuales (Florez y
Olarte, 2020; Miano, Rotman y Heras, 2020; Zibechi, 2009).

Aunque nuestro estudio mas amplio también explor6 espacios més alla de lo
escolar o lo estrictamente concebido como educativo, en este articulo nos limita-
remos a aquellos que pueden considerarse como parte de un amplio espectro de
espacios de escolarizacion y que prefiere utilizar términos como “proyecto educa-
tivo” u “organizacion social” para distinguir su posicionamiento politico de otros
tipos de proyectos. Asi, el aprendizaje, y la pedagogia, amplian sus sentidos: cons-
tituyen tanto lo que se aprende y ensefia en aulas como lo que se aprende y enseiia
a través de otras practicas y acciones (asambleas, protesta social, construccién
de coaliciones). En ese sentido, podemos concurrir con la propuesta ya clasica de
pensar paideia y politica como ligadas entre si, aspecto que detalldé Castoriadis
(2005, 2007) en gran parte de su obra.

UNA METODOLOGIA DEL TERCER ESPACIO

En nuestro estudio hemos elegido centrarnos en Buenos Aires y Nueva York City, que,
como muchas ciudades globales, son centros de poder oligarquico donde los centros
financieros del capital y los marginados estan a pocas cuadras de distancia. En nues-
tro estudio mas amplio formulamos inicialmente estos interrogantes: ¢como surgen
y quién(es) crea(n) los terceros espacios? ¢Como se mantienen a lo largo del tiem-
po (si ese es el objetivo)? éCoémo se comprometen con el aprendizaje transformador
quienes habitan estos terceros espacios? ¢Como se producen los procesos subjetivos?
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Guiados por estas preguntas, en este analisis daremos cuenta de las estrategias de
estos espacios, que denominamos macro y micro politicas (en un caso, referidas al
vinculo con el Estado y en otro a como se ensefa y se aprende en las interacciones
producidas en sus espacios propios). Documentar e interpretar esos procesos permi-
ten informarnos también sobre su contribuciéon a un mundo poscapitalista.

En este texto no tomamos la nocién de aprendizaje solo en un sentido indivi-
dual e individualista desarrollado fuertemente por corrientes neoliberales en edu-
cacion, y que Biesta (2021) llama learnification, que se convierte en un discurso
sobre acumulacion de capital humano, a la permanente utilidad de Ixs individuos
para la economia y la reproduccién del crecimiento econémico y a la tecnificacion
de los aprendizajes a través de paquetes virtuales.

Las organizaciones en los que nos centramos son las mas conocidas por no-
sotros y también las mas documentadas por otros investigadores. Los autores
hemos desarrollado relaciones con quienes trabajan en los terceros espacios que
describimos, con visitas a lo largo de los afios, proponiéndonos como voluntarios
para desarrollar proyectos con ellos, y solicitindoles permiso para llevar a nues-
tros estudiantes. Somos conscientes de que estas relaciones pueden convertirse
en un sesgo hacia una interpretacion mas beneficiosa, pero como daremos cuenta,
una de las caracteristicas de un tercer espacio es que siempre esta en evolucion y,
por lo tanto, lleno de contradicciones y tensiones.

Nuestro trabajo se ha basado en una metodologia que combina la colaboracion
con las experiencias, de modo sostenido, con la generacién de datos a través de
distintas técnicas. Si bien aportaremos terceros espacios reales y existentes como
ejemplos imperfectos, nuestro estudio no es una serie empirica de estudios de ca-
sos de terceros espacios, ni nuestros datos son lo suficientemente “gruesos” como
para calificarlos de etnografia multisitio. La investigacién es siempre un compro-
miso entre profundidad y amplitud, y aqui hemos elegido la amplitud. Para este
analisis, reportamos material generado a través de una combinacion de observa-
cion y documentacion a largo y corto plazo con algunos de los sitios, y anadimos
un analisis de 40 entrevistas y dos reuniones de World Cafe, una en la ciudad de
Nueva York y otra en Buenos Aires. El World Cafe es un método participativo en
el que entre 30 y 40 participantes se retinen, distribuidos en mesas de trabajo de
pequenos grupos, que mezclan personas de organizaciones diferentes. Luego to-
dos rotan y las configuraciones varian. Esta rotacion se repite hasta cuatro veces
(se suelen usar cuatro consignas diferentes para responder). Las entrevistas y las
sesiones de World Cafe fueron transcriptas y analizadas? y luego ubicamos temas
transversales y singularidades. Consultamos también material de archivo, sitios

2. Organizaciones gque participaron en el café mundial en Buenos Aires: Museo de Si-
tio de Memoria ESMA, La Base, Bachillerato Popular IMPA, Parque de la Memoria,
La Juanita (MTD), Amartya, INCLUIR, La Huella, Bachillerato Maderera Cdrdoba,
Agrupacion Xango, Bachillerato Popular trans Mocha Celis, Red Cooperativa Socia-
les, Garage Olimpo, Hospital Tornu, Grupo de Artistas Callejeras, Proyecto Secunda-
rio Liliana Maresca.
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web y de medios sociales, bibliografia sobre esas experiencias y noticias de perio-
dicos o videos de acceso libre.

Al considerar la seleccion de lugares, inicialmente nos manejamos con proce-
sos amplios de identificacion, utilizando un conjunto rudimentario de criterios
primero, que, en el transcurso del estudio, fuimos refinando en base a nuestro
analisis. Cabe senalar que, en cierta medida, estas caracteristicas eran mas bien
las teorias de accién que guiaban las practicas, y que, al profundizar sobre el
trabajo concreto, nos encontrabamos con que, segin sus mismos participantes,
esas teorias o lineamientos se concretan de modos siempre perfectibles y muchas
veces impredecibles, indicando que no necesariamente una logica de planifica-
cion estricta o posicionamiento claro lleva a las acciones que se toman finalmente.
Esto, en si mismo, es una de las caracteristicas del tercer espacio: la dindmica de
la vida cotidiana, las contradicciones y las sucesivas conciencias de su finitud,
generan espacios abiertos, que a la vez son de experimentacion, reflexion y cons-
truccion continuas. En suma, se produce terceridad en acto.

PRESENTACION DE DATOS

Nos centraremos en El Bachillerato Popular IMPA, el primero de los ahora mas
de 100 bachilleratos populares en Argentina, y en la Academia El Puente para
la Paz y la Justicia, que fue una de las primeras escuelas de Estados Unidos en
centrarse en los derechos humanos y en un plan de estudios étnicos. También
nos referiremos a otras dos organizaciones sociales de Buenos Aires: Proyecto Se-
cundario Liliana Maresca y Centro Educativo Isauro Arancibia. En primer lugar,
desarrollamos las caracteristicas en comun de los terceros espacios analizados
para situar al lector en las singularidades méas adelante:

« pretenden democratizar la sociedad a través de la democratizacion de las
relaciones e instituciones sociales,

- son interseccionales en los que se negocian continuamente las identidades
individuales y colectivas,

« no son el resultado de los esfuerzos de reforma desde arriba, sino que surgen
o estan integrados en el activismo politico, la organizacién comunitaria y/o
los movimientos sociales,

« pretenden fomentar la conciencia critica a través de una pedagogia contra-
hegemonica de dialogo, co-aprendizaje y resistencia,

- van mas alla de la critica y la resistencia para fomentar una imaginacion
radical que prefigure un nuevo imaginario social,

« son espacios que podemos denominar “multi sensoriales”, tanto cognitivos
como corporales, que implican emociones, deseos, memoria, expresion ar-
tistica, rituales, solidaridad social y performatividad,

- son también espacios fisicos y geograficos que iluminan y exponen las injus-
ticias espaciales,
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- abrazan la nocidén de praxis, y estdn siempre en evolucién y llenos de imper-
fecciones, contradicciones y tensiones que se reconocen y son el centro de
una reflexiéon y un dialogo colectivos continuos.

La mayoria de los terceros espacios estudiados tienen una relacion conflictiva con
el Estado, que se fue privatizando y corporativizando cada vez mas, tanto en Ar-
gentina como en Estados Unidos, si bien las condiciones historico-sociales y po-
liticas de ambos paises difieren. Como organizaciones sociales que surgen de sus
comunidades locales y responden a ellas, los espacios analizados buscan simulta-
neamente sostener una autonomia frente al Estado como frente a los sectores cor-
porativos, y la mayoria, de todas maneras, por considerarse parte de lo publico,
deciden acceder a recursos del Estado. Esto ultimo no ocurre en todos los casos
y en los que si ocurre, dicha relacion se negocia constantemente y es singular en
cada uno de los espacios.

Los terceros espacios que describimos no escapan a las contradicciones y los
retos de las escuelas publicas tradicionales que atienden a jovenes vulnerables.
Por ejemplo, hay un creciente cuerpo de investigaciéon sobre bachilleratos popu-
lares en Argentina que ha explorado la macropolitica de como negocian la au-
tonomia con el Estado, asi como la micropolitica de las aulas, las asambleas de
estudiantes y profesores, y la asistencia y el abandono de los estudiantes, entre
otros (Caisso, 2017, 2021; Chalela y Charaf, 2017; Garcia, 2013, 2018; Grossi y
Bergalio, 2019; Lopez Fittipaldi, 2020; Said, 2018). Ademas, Ampudia y Elisalde
(2015) y Wahren (2020) han publicado excelentes revisiones de la experiencia de
mas de 15 anos de los bachilleratos populares y/o de otras organizaciones edu-
cativas y del trabajo que han contribuido a su comprension (Elisalde y Ampudia,
2008, 2013).

Descripcion de experiencias analizadas. El Puente es una organizacion co-
munitaria sin &nimo de lucro que patrocina dos escuelas publicas en Brooklyn,
Nueva York: El Puente Academy for Peace and Justice, una escuela secunda-
ria pablica fundada en 1993, y MS 50, una escuela media publica, fundada
mas recientemente. Luis Garden Acosta y Frances Lucerna, ambos militantes
puertorriquenos, cofundaron El Puente en una comunidad puertorriquefia como
centro comunitario en una iglesia abandonada en 1982. Durante sus primeros
diez afos, trabajo para crear un tercer espacio comunitario antes de poner
en marcha su primera escuela en 1993. Los Sures, el nombre local de South
Williamsburg en Brooklyn, donde se fundé El Puente, tenia niveles muy altos
de violencia de pandillas y la escuela secundaria publica local tenia una tasa de
desercion de casi el 80% (De Jesus, 2012). Aunque las escuelas son publicas del
Departamento de Educacién de la Ciudad de Nueva York, se le proporcioné ma-
yor autonomia para crear su escuela secundaria a través de una asociaciéon con
New Visions, una organizacion sin fines de lucro que promovia la creacion de
nuevas escuelas secundarias puablicas pequenas. Mientras que la mayoria de las
escuelas pequenas se crearon con una participacion minima de la comunidad,
El Puente tuvo diez afios para desarrollar fuertes relaciones con la comunidad y
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su filosofia educativa. Fue la primera escuela secundaria del pais con un enfo-
que explicito en derechos humanos y ha sido pionera en practicas como la inte-
gracion de las artes, la evaluacion auténtica de los alumnos y un plan de estudios
culturalmente relevante.

El Bachillerato Popular IMPA es un “instituto popular” ubicado en la pri-
mera fabrica recuperada de Buenos Aires, Industrias Metaltrgicas y Plasticas
Argentina (IMPA), tomada por los trabajadores cuando fue abandonada por los
propietarios a finales de la década de 1990. Los bachilleratos populares surgie-
ron junto con el movimiento de toma o “recuperacion” de fabricas para que fue-
ran propiedad de los trabajadores y estuvieran gestionadas como cooperativas.
El Movimiento Nacional de Empresas Recuperadas (MNER), decidi6 que queria
desarrollar un componente educativo para el movimiento, y en 2002, junto con
activistas de la comunidad, crearon la Cooperativa de Educadores e Investigado-
res Populares (CEIP). En 2004, la CEIP abri6 el primer bachillerato popular que
se ubico en la fabrica de IMPA e incluy6 una especializacion en Cooperativismo.
El Bachillerato Popular IMPA no solo ha sido bien documentado por otros, sino
que sus docentes han producido un libro, Praxis politica y educacion popular:
Apuntes en torno a una pedagogia emancipatoria en las aulas del Bachillerato
IMPA (2016) en el que documentan su ensefianza. Aunque se ha escrito y teori-
zado sobre la educaciéon popular inspirada por Paulo Freire desde la década de
1960, son relativamente pocos los relatos sobre ella desde la base, escritos por
sus practicantes. En general, los bachilleratos populares estdn comprometidos
con algunas de las siguientes préacticas, que los distinguen de la mayoria de las
escuelas publicas y privadas 1) el compromiso con el cooperativismo y la auto-
gestion, 2) la toma de decisiones participativa de alumnos y profesores en asam-
bleas; 3) la vision de las escuelas como proyecto politico; 4) la construccion de
un nuevo sujeto pedagdgico; 5) la vuelta a las tradiciones de la educaciéon obrera
y su relevancia para otros movimientos sociales emergentes; y 6) la impugnacion
de la educacion tradicional desde la perspectiva de la educaciéon popular. Al igual
que las escuelas del Movimiento de los Sin Tierra de Brasil (Tarlau, 2019), los
bachilleratos populares se ven a si mismos como parte de un movimiento social
de base més amplio.

El Centro Educativo Isauro Arancibia es una escuela multinivel (desde jardin
de infantes a nivel superior) que ha ido dando respuesta durante mas de veinticin-
co anos, a las necesidades educativas de nifixs y jovenes en situacion de calle. Ade-
mas de proporcionar una escuela donde se generan aprendizajes escolarizados
que luego se acreditan, realiza una innumerable cantidad de actividades pedago-
gicas que incluyen dos aspectos transversales: el arte y la participacion politica en
las tomas de decisiones sobre los proyectos que se realizan. El CEIA se sostiene
con recursos diversos, ya que la mayoria de su planta docente tiene cargos publi-
cos, pero otra parte de su equipo se sostiene con recursos generados ex profeso.

La Escuela Secundaria Maresca se inici6 en 2008 en Villa Fiorito, y en 2010,
por un cambio de politica publica, se pudo aprobar el proyecto institucional
de modo tal que la escuela empez6 a funcionar como Secundario Superior con
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orientacion en Artes Visuales. Algunos de los miembros de este equipo compar-
tieron actividades comunes durante fines de la década de 1990 hasta la fundacion
de la escuela, en un proyecto callejero de artistas visuales y politicos. Esa tra-
yectoria les permiti6é conceptualizar sus practicas artisticas y pedagogicas para
fundamentar el curriculo de lo que es hoy la escuela Maresca.

LA LUCHA POR LA AUTONOMIA DENTRO
Y FUERA DEL ESTADO

Tanto en Nueva York como en Buenos Aires ha habido una lucha constante sobre
el papel del Estado en la educacion publica. Una de las tensiones permanentes es
el movimiento hacia la privatizacion de la ensefianza, liderada histéricamente por
las iglesias en Argentina (y en menor medida en Estados Unidos) y més reciente-
mente por la hegemonia del neoliberalismo en ambos paises (Verger, Mochetti y
Fontdevila, 2017). De todas maneras, en ambas ciudades, existe también una linea
de tension hacia el interior de la educacién puablica, ya que, en sentido general, la
escuela pablica en ambos paises ha sostenido una impronta autoritaria y jerarqui-
ca burocrética.

Por lo tanto, desde los espacios sociocomunitarios se ha dado siempre una lu-
cha para construir espacios de aprendizaje horizontales, empoderados, cooperati-
vos y equitativos. Existe, de hecho, una larga tradicién de educadores que buscan
alternativas a la escuela puablica de modelo fabril que heredamos del siglo XIX y
al aprendizaje memoristico que heredamos de las 6rdenes religiosas. Un ejemplo
temprano de esta tradicion en Estados Unidos es el libro Schools for Tomorrow
(Escuelas para el mafiana), que John Dewey escribi6 con su hija Evelyn en 1916
y que incluye ejemplos de educacion progresiva, educacion al aire libre, apren-
der haciendo, educacion democréatica y aprendizaje cooperativo (Dewey y Dewey,
1916). Del mismo modo, Olga Cossettini y su hermana dedicaron su carrera a in-
tentar transformar la escuela tradicional en Argentina durante la primera mitad
del siglo XX. Promovieron escuelas en que los alumnos participaban activamente,
incorporaron el arte, la musica y la actuacion, y las cooperadoras escolares, en las
que las decisiones sobre la escuela se tomaban colectivamente (familias, alumnos,
personal docente).

En Argentina existe una tradiciéon larga y constante de este tipo de perspecti-
vas, que puede identificarse también con la investigacion sobre su propia practica
de Luis F. Iglesias y la tradicion de talleres democraticos de educadores (Bata-
1l4n, 1989). A nivel mundial, muchos otros estudiosos y activistas han reunido
ejemplos concretos de escuelas u organizaciones sociales que han intentado ofre-
cer una educacion alternativa a las comunidades marginadas tanto en el marco
de la escolarizacion estatal como fuera de ella. Seria dificil hacer honor a todos
estos trabajos, pero para algunos ejemplos puede consultarse: Baronnet (2008),
CEIP-Historica (2016), Hanzopoulos y Tyner-Mullings (2012), Gandin y Apple
(2002), Hillert (2016), Tarlau (2019) y Weissmann (2017).
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ESPACIOS AUTOGESTIONADOS
A LA SOMBRA DEL ESTADO

Muchos terceros espacios se desarrollan intencionadamente como proyectos y
procesos autogestionados, es decir, desarrollados desde la base y autogobernados.
En estos casos, la cuestion de cuél debe ser el papel del Estado ha creado inten-
sos debates entre los activistas de la educacién en ambos paises. Inicialmente,
los bachilleratos populares se ubicaron fuera del Estado en fabricas recuperadas
gestionadas como cooperativas. Posteriormente, han tenido diferencias sobre el
grado de autonomia que necesitan del Estado argentino y sobre sus enfoques de
ensefianza y aprendizaje. Aunque no hay espacio aqui para ofrecer una discusion
detallada de sus debates, algunos consideraron que tenian derecho al apoyo del
Estado, ya que estaban educando a jévenes que eran responsabilidad del Estado,
y otros lo rechazaron por el principio de que podia amenazar su autonomia y su
capacidad de ofrecer un curriculo contrahegemonico.

Algo similar ocurri6é dentro del Movimiento de Trabajadores Desempleados
(MTD): algunas comunidades cooperativas (MTD Solano, por ejemplo) aceptaron
el apoyo asistencial del Estado y otras lo rechazaron al considerar que impediria
la creacion de la cultura del trabajo (MTD La Juanita; Flores, 2014). Estos debates
y tensiones pueden resolverse por un tiempo, pero luego resurgen en nuevas si-
tuaciones y con nuevas organizaciones y redes que enfrentan tensiones similares.
Estas mismas tensiones surgieron en luchas posteriores como el Centro Educativo
Isauro Arancibia, una escuela para educar a nifos y jovenes en situacion de calle.
Al negociar su relacion con el Estado y la sociedad civil, pudieron aprender de las
experiencias de los bachilleratos populares, los MTD, los sindicatos de profesores
y otros movimientos y coaliciones sociales. Asi, mientras que algunos terceros
espacios pueden experimentar una crisis o incluso desaparecer, sus lecciones son
llevadas por otros, ya que los miembros de estos espacios tienden a navegar a tra-
vés de ellos y/o participar en més de uno al mismo tiempo.

Esto significa que, en diferentes momentos de sus trayectorias, los terceros
espacios pueden adoptar diferentes posiciones con respecto al Estado y al con-
texto coyuntural politico en que se desarrollan. A veces estas diferentes posicio-
nes son simultaneas. Por ejemplo, el Proyecto Secundario Liliana Maresca es un
programa educativo basado en las artes con un enfoque en las artes visuales en la
escuela publica N° 43, situada en una comunidad de bajos ingresos. El proyecto
es en parte movimiento social, comunidad artistica autogestionada, y también un
programa formal en una escuela publica. Comenz6 como un colectivo de artistas
fuera del ambito del Estado conocido como Grupo de Arte Callejero y formaba
parte de un movimiento social que trabajaba con otro colectivo, HIJOS (Hijos por
la Identidad y la Justicia contra el Olvido y el Silencio).

La mayoria de los terceros espacios con que nos relacionamos en nuestro estu-
dio més amplio empezaron como organizaciones sociocomunitarias populares o
autogestionadas fuera del Estado, pero luego negociaron con el Estado el recono-
cimiento, la certificacion, los salarios u otros recursos y formaron una especie de
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relaciéon hibrida. Pero mas ampliamente, tanto en Buenos Aires como en Nueva
York, las alternativas a las escuelas estatales comenzaron como resultado de una
crisis social. En Argentina, la crisis implicaba el legado de una dictadura autorita-
ria y una implosién econémica nacional, que dio lugar al deseo de democratizar la
economia y todas las instituciones sociales, incluidas la familia y la escuela (Sch-
mukler y DiMarco, 1997; Gluz, 2013). En Estados Unidos, la segregacion racial y
de clase y las grandes disparidades en el rendimiento llevaron a un movimiento
de control comunitario dentro de los barrios, en su mayoria afroamericanos y
puertorriquenos, que dio lugar a la creacion de una variedad de escuelas comuni-
tarias y programas de educacion informal (Lewis, 2013).

Después de 2001 en Buenos Aires, muchas comunidades estaban tan devas-
tadas econébmicamente, que las escuelas funcionaban al nivel de la superviven-
cia basica con estudiantes que llegaban hambrientos y traumatizados. Grinberg
(2019) sostiene que en una época de territorios urbanos degradados que son el
resultado de la desinversion del Estado en las comunidades pobres, las escue-
las publicas estan autogestionadas, pero no en el sentido de que sean, como los
bachilleratos populares, proyectos contrahegemonicos creados fuera del Estado.
Mas bien son autogestionadas o autofabricadas en el sentido de que son espacios
que se co-construyen a partir de las luchas cotidianas de profesores, alumnos y
comunidades, todos ellos privados de recursos suficientes. El estudio etnografico
de Grinberg sobre la escolarizacion en una villa miseria en las afueras de Buenos
Aires identifica “microprocedimientos que toman la forma de luchas silenciosas
para convertir la escuela/barrio en un lugar para vivir” (p. 3).

La creacion de un tercer espacio con las caracteristicas descriptas es un logro
de una coalicion continua de miembros de la comunidad, activistas y educado-
res y, sin embargo, destacamos también que existen una innumerable cantidad
de luchas cotidianas de estudiantes, docentes y familias en escuelas publicas. Si
bien estas escuelas pueden no ser terceros espacios consideradas como un todo, la
experiencia compartida de lucha dentro de ellas implica inevitablemente a algu-
nos profesores y aulas que involucran a los estudiantes en pedagogias dialégicas,
crean terceros espacios en aulas, proyectos socioeducativos y espacios con las fa-
milias. Esto ocurri6 por un tiempo en el Colegio Sarmiento, una escuela secunda-
ria pablica a la que asisten a los jévenes de la Villa 31. Bajo la direccién de Roxana
Levinsky, la escuela intent6 crear un tercer espacio a través de la co-construcciéon
del conocimiento con los estudiantes mediante la integracion del saber popular
y cultural de los estudiantes, en su mayoria inmigrantes, en el plan de estudios.

A veces los terceros espacios se crean a partir del reconocimiento de una si-
tuacion intolerable. Susana Reyes, fundadora del CEIA, comenz6 a articular en su
momento con trabajadoras sexuales que, preocupadas por la cantidad de nifios y
jovenes en situacion de calle, promovieron la participaciéon conjunta de alumnos
adultos, jovenes y nifios en ese primer centro educativo pequeno. Luego, ese espa-
cio se transformo en una escuela publica, reconocida por el Ministerio de Educa-
cion, con mas de 200 alumnos que atiende a nifios y jovenes en situacion de calle
de todas las edades. La escuela también ofrece espacios educativos opcionales y
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los prepara para el mundo laboral ensenandoles a formar y dirigir cooperativas de
trabajadores (Heras, 2019).

EL CURRICULO DEL TERCER ESPACIO COMO PEDAGOGIA
DE LA OCUPACION Y LA DESCOLONIZACION

Muchas de estas organizaciones sostienen que no se piensan como “escuelas”, sino
como organizaciones sociales o “proyectos” educativos que intentan ofrecer lo que
un director de bachillerato popular llama una “pedagogia de la ocupacion o la
recuperacion” (Jaramillo, McLaren, Lazaro, 2011). Aqui la ocupacion se refiere
a la ocupacion y recuperacion de las fabricas en las que se ubican los proyectos
educativos y donde los trabajadores lucharon por ocupar, resistir y producir en un
contexto de lucha y solidaridad. El énfasis en la solidaridad y el cooperativismo es
un desafio a la cultura neoliberal y forma parte del curriculo de los bachilleratos
populares.

La nocion de una pedagogia de la ocupacion también surgioé en una discusion
con Lorena Bossi, una de las artistas docentes que fue instrumental en el diseno
del Proyecto Secundario Maresca en la escuela ptiblica N° 34 de Villa Fiorito. Bos-
si comparo su trabajo en la escuela con “ocupar la escuela con arte”. Incluso antes
de que las artes fueran expulsadas de las escuelas por un enfoque en el capital
humano y la medicién del progreso de los estudiantes por métricas, las artes en
las escuelas estaban reservadas en gran medida a las clases altas y profesionales,
privando a los estudiantes de bajos ingresos de la creatividad, la transformacion y
la belleza que las artes pueden aportar a una escuela y a la comunidad.

En Estados Unidos, y cada vez més en Argentina, bajo la influencia del nuevo
gerencialismo basado en légicas provenientes del sector empresarial (Anderson y
Cohen, 2015), las escuelas son evaluadas por los puntajes de las pruebas en ma-
terias académicas basicas, como lengua y matemaéticas. Para elevar los resultados
en estas asignaturas, muchos directores han aprendido a “jugar” con el sistema
reduciendo o eliminando en sus horarios asignaturas como arte, musica, educa-
cion civica, educacion fisica o incluso el recreo. A veces, incluso, se quita tiempo a
asignaturas como estudios sociales y ciencias naturales para aumentar los resul-
tados en lengua y matematicas. No solo los alumnos pierden sino que las presiones
para cumplir con los indicadores de resultados hacen que los profesores tengan
menos tiempo para atender las necesidades estéticas y socio-emocionales de los
alumnos. Irénicamente, estas medidas se centraron sobre todo en las escuelas
urbanas de bajos ingresos como una forma erréonea de remediacion y rendicion de
cuentas, creando no solo una desigualdad estética, sino también afectiva (Lynch,
Baker y Lyons, 2009). Este aspecto no es totalmente nuevo; forma parte de una
historia méas larga de imposiciéon de habilidades basicas, obediencia a la autoridad
y asimilacion cultural a las clases trabajadoras, que tienen una piel desproporcio-
nadamente mas oscura en ambos paises (Anyon, 1980; Bowles y Ginits, 1976; Gu-
tiérrez, 2015). Como Luci y Gessaghi (2016) describe en detalle en su etnografia
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de la educacion de la clase alta argentina, las clases acomodadas y profesionales
de piel mas clara han disfrutado tipicamente de una educacién mas rigurosa aca-
démicamente, estéticamente rica y empoderadora que conduce a la reproduccion
social de la desigualdad que Bourdieu y Passeron describieron en 1977 en Francia
en La reproduccién en la educacion, la sociedad y la cultura.

El énfasis del IMPA en el afecto y las artes como parte de una pedagogia de la
ocupacion se debid, en parte, a su comprension de que fue, en gran medida, la fal-
ta de afecto lo que les hizo abandonar sus escuelas. En sus reflexiones significan
el afecto vinculado a proporcionar a los estudiantes atencion, respeto y un sentido
de pertenencia. Es significativo que el IMPA, con la colaboracion del bachillerato
popular, haya creado un centro cultural activo dentro de la fdbrica ocupada donde
hay un flujo constante de producciones artisticas y clases de formas tradicionales
de danza, musica y arte. Aunque este centro cultural es utilizado por la comuni-
dad, los estudiantes también utilizan el espacio y participan en eventos y clases.
Como veremos con mas detalle a continuacion, El Puente también toma las artes
en su plan de estudios de manera integrada e interdisciplinaria. Este enfoque en
los aspectos no cognitivos de la escolarizacion caracteriza a todos los terceros es-
pacios que estudiamos. De hecho, es raro encontrar un tercer espacio de aprendi-
zaje que no incluya las artes de alguna manera.

Mientras que el lenguaje de una pedagogia de la ocupacion es una extension
de la ocupacion de la fabrica por parte de IMPA, en El Puente el discurso era el de
una pedagogia descolonizadora. La razon por la que los bachilleratos populares
promueven el lenguaje de la ocupacion y la recuperacion es que consideran que los
trabajadores estan recuperando algo que deberia haberles pertenecido, ya que su
trabajo siempre ha generado los beneficios.

El Puente se posicion6 para reconocer la colonizacion de la que son objeto las
familias de Puerto Rico en los Estados Unidos. Quienes crearon El Puente eran
conscientes de que la gran escuela secundaria publica local tenia tasas de aban-
dono que se acercaban al 80%, en parte, debido a la falta de respeto y de sentido
de pertenencia, asi como a los prejuicios implicitos y a algunos profesores abierta-
mente clasistas y racistas (Antrop-Gonzalez y De Jesus, 2006; De Jesus, 2012). En
este sentido, El Puente representaba un tercer espacio descolonizador alternativo,
0, aunque no se utilizaba el término, una “ocupacién”, de la escuela publica tradi-
cional, que proporcionaba un espacio de empoderamiento y descolonizacion para
los estudiantes.

Lo que se hace evidente en los terceros espacios que estudiamos es que todos
son intentos de involucrar a los participantes en un aprendizaje, que es también
un proceso de politizacion tanto cognitivo como sociocultural y socio-emocional.
El contenido del plan de estudios suele ser interdisciplinario y se articula en torno
a un tema comun, a menudo generado en dialogo con y a partir de la comunidad
local. Por ejemplo, cada afio los planes de estudio de la escuela secundaria y de
la escuela media de El Puente se organizan en torno a un tema comun de la co-
munidad. Un tema comun ha sido “el azicar”, porque en la comunidad habia una
antigua fabrica de azicar Domino que daba trabajo, pero también era una fuente
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de contaminacion. Ademas, la mayoria de los estudiantes eran de Puerto Rico y
Reptiblica Dominicana, donde el azacar se ha cultivado desde la época de la es-
clavitud. De Jesus (2012) describe como los profesores de diferentes disciplinas
abordaron el tema de la escuela:

Los estudiantes de biologia realizaron una encuesta en toda la escuela sobre la
cantidad de azucar y productos a base de azicar que consumen diariamente los
jovenes de Williamsburg. Las clases de inglés y estudios globales investigaron las
historias de las personas que trabajaban en las plantaciones de azicar y estudia-
ron las culturas de resistencia que surgieron de sus luchas. Las clases de video,
danza y artes visuales estudiaron las expresiones culturales y espirituales que
surgieron de las luchas y la opresién relacionadas con el aziicar en Africa, Améri-

ca Latina y el Caribe (p. 66).

En ambas escuelas de El Puente, las artes estan siempre integradas en su enfoque
culturalmente receptivo y se utilizan para la autoexpresion y para el activismo.
Por ejemplo, algunos alumnos son miembros de “Los muralistas”, estudiantes que
hacen arte callejero y pintan murales relevantes dentro y fuera de las escuelas.
También han producido marionetas gigantes, pancartas y otros elementos visua-
les que llevan a las protestas callejeras. Los murales producidos por los estudian-
tes son también una pedagogia de la ocupacion en el sentido de que lo que antes
era un barrio puertorriquefio culturalmente vibrante (aunque violento) se ha gen-
trificado y muchas de las antiguas “bodegas” (pequeiias tiendas de comestibles y
quioscos) de la esquina son ahora cafés o bares de vinos. De este modo, los mu-
rales se convierten en un tercer espacio por si mismo y en si mismo. En el mismo
acto de hacerse visible, crea memoria visual de la historia. Sugerimos que estos
murales se convierten entonces en la voz de las personas que habitualmente no
relatan su historia desde su punto de vista en modos masivos. Gloria Anzaldda
(1990) propone pensar que estos actos y sus efectos son en si mismos resistencia y
protesta y que “al poner en visibilidad nuestras voces, nuestras imagenes visuales
y nuestras visiones afuera, en el mundo, alteramos las paredes y de ese modo las
convertimos en un marco para crear ventanas y puertas nuevas” (p. Xxv).

Asenhat Gomez, una administradora de El Puente, nos habl6 de como la gente
lamenta la pérdida gradual de los bancos al aire libre donde solia reunirse, espe-
cialmente en los dias de verano, cuando hacia demasiado calor para estar en los
apartamentos que no tenian aire acondicionado. A un profesor que entrevistamos
se le saltaron las lagrimas al hablar del trauma que supone ser invisible y perma-
necer en una comunidad que ha sido victima de la gentrificacion y el desplaza-
miento. Hay otras formas de crear espacios urbanos fisicos y espirituales en El
Puente. Segiin Asenhat Gomez:

En El Puente decimos que creamos espacios sagrados, creamos circulos sagrados
para nuestros jovenes y para nuestra comunidad, pero también para cambiar la

narrativa. Y para nosotros, hemos creado cosas como el Wepa!, que es un festival
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que hacemos en el lado sur. Wepa! significa “Potenciamos el arte de la gente”. Por-
que si vienes al sur de Williamsburg, puedes pensar que el arte latino no existe y,
sin embargo, hay tantos artistas y tanto arte y estamos llevando su energia a todo
el mundo. Asi que creo que se trata de decir que si, que hemos sido grandes, que
nos han quitado muchas cosas, pero que estamos aqui. Y todos somos duefios de
nuestra cultura y de nuestra lengua y vamos a celebrarlo. Y nuestras voces no van

a ser silenciadas.

Esta dimension de orgullo cultural es importante en si misma y se vuelve necesa-
ria para que los alumnos puedan abrazar la dimensién cognitiva de la escolariza-
cion y poner en visibilidad sus significados, haciéndolos cognoscibles para otros.
Los alumnos de El Puente se levantan de sus pupitres y construyen un aprendizaje
activo. Y lo que es fundamental: descubrir y tomar la voz propia les permite recha-
zar el ser encasillado por la cultura dominante; se convierten asi en voceros de la
cultura que consideran propia.

Muchos enfoques de la reforma escolar, incluida la mayoria de las escuelas
charter, asumen que la solucion para los alumnos estigmatizados por sus ingresos
y color de piel es sostener un tipo de ensenanza que los “incluya” de un modo que
los asimile al mainstream, proponiendo también méas horas de un tipo de pedago-
gia de repeticion memoristica orientada a tener buena performance en exdmenes
estandardizados (Golann, 2015). A lo largo del tiempo vamos generando evidencia
de que esto puede no ser asi y nuestro trabajo busca contribuir a ese cimulo de
evidencia a partir de poner a disposicion de una audiencia amplia las formas de
ensenar y aprender que se producen en sitios como El Puente.

El Puente trabajaba con una comunidad mayoritariamente puertorriquena y
dominicana en las décadas de 1980 y 1990, su poblacion es ahora mas diversa.
Los estudiantes se sensibilizan no solo con las diferentes culturas, sino con las
luchas sociales relacionadas con ellas. Sus alumnos han realizado un viaje por los
derechos civiles en el sur de Estados Unidos, y localmente han hecho excursiones
a diferentes barrios de la cosmopolita Nueva York. Asenhat Gomez afnade:

Ahora estamos en una escuela donde tenemos un poco de todo, la poblacion estu-
diantil ya no estd dominada por una raza especifica. Asi que, a través del gobier-
no estudiantil, identificaron que querian aprender mas sobre la cultura yemeni.
Nuestras actividades suelen estar dirigidas por los estudiantes, asi que uno de
nuestros estudiantes de Yemen llevo a un grupo a Little Yemen [un barrio de Nue-
va York] donde probaron la comida, y tenemos fotos de él explicando cosas y tra-
duciendo las notas puestas en las puertas de algunos de los negocios, que estaban

haciendo un boicot en ese momento.

Los inmigrantes yemenies son duefios de muchas de las bodegas de la ciudad
de Nueva York y boicotearon al New York Post por lo que consideraban un titu-
lar anti musulman que evocaba el atentado del 11-9. En 2017, habian cerrado sus
tiendas en solidaridad durante un dia para protestar por la prohibicion de viajar a
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paises musulmanes del entonces presidente Donald Trump. Asi que las excursio-
nes dirigidas por los estudiantes tienen como objetivo el conocimiento cultural y
politico. Esto es lo que distingue a un tercer espacio contrahegemonico de la mera
educacion culturalmente relevante. El Puente siempre se ha visto a si mismo como
una organizacion que mira hacia el exterior, exponiendo a los estudiantes a un
mundo mas amplio. Fueron muy activos en la década de 1990 con las protestas
por el uso de la isla de Vieques por parte de la Marina estadounidense para reali-
zar maniobras militares.

Aunque parte del plan de estudios esta planificado por el profesorado o por
mandato del Estado, existe un enfoque autoconsciente freiriano para identificar
los “temas generativos” de los estudiantes a medida que van surgiendo. Analin
Flete es la subdirectora de la escuela comunitaria M. S. 50, la escuela media de El
Puente. En uno de nuestros World Cafe, describié como los temas generativos de
los alumnos son respetados por el profesorado:

Por ejemplo, en 2011, cuando las detenciones y los cacheos por la policia (stop and

frisk) estaban en su punto mas alto y los nihos venian a clase y ya sabes, estaban
frustrados y se sentian enfadados porque acababan de ser parados por algunos
policias por cualquier razon, y nosotros deciamos, vale, olvidemos nuestra pro-
gramacion habitual. Vamos a hacer un circulo sagrado; vamos a hablar.

Y de ahi surgi6 todo el movimiento contra la detencién y el cacheo, y muchos
de nuestros miembros participaron en las marchas y en todas las protestas que
se llevaron a cabo en ese momento, y ahora la detencién y el cacheo ya no existe.
¢Saben a qué me refiero? Y El Puente estuvo a la vanguardia de eso. Y todo vino
de los jovenes que lo identificaron como un problema.

Asi que les ofrecimos un espacio en el que pudieran hablar de sus sentimien-
tos y de lo que ya estaban experimentando, de lo que estaban experimentando sus
familias, sus amigos y sus compafieros. Se reunieron, crearon una comunidad y,
a partir de ahi, se pusieron en marcha. Crearon los carteles, salieron a protestar.

Hicieron las marchas, e hicieron lo que consideraron que debian hacer.

Es frecuente que los terceros espacios sean sensibles a identificar y analizar la
interseccion de las distintas formas de opresion. Esto significa que, si prefiguran
una sociedad poscapitalista, también deben esforzarse por ser pospatriarcales,
posracistas y poshomofébicos y transfébicos.

Podemos también distinguir que en El Puente va tomando lugar lo que Fl6-
rez y Olarte (2020) han descripto como un giro hacia la comprension y trans-
formacion de politicas territoriales para abordar la injusticia medioambiental.
Basandose en una larga tradiciéon de huertas comunitarias, en la preocupacion
por la contaminacién ambiental de una autopista que atraviesa la zona y en
otras iniciativas de sostenibilidad anteriores, se desarroll6 el Distrito Luz Ver-
de, que pretende abordar la sostenibilidad medioambiental y comunitaria. Este
proyecto interviene, ademas, sobre pautas de gentrificacion y propone conectar
a los residentes entre si, social y culturalmente; compartiendo conocimientos,
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proporcionando acceso a los recursos publicos y creando capacidad mediante el
desarrollo de asociaciones, coaliciones y alianzas para apoyar proyectos dirigi-
dos por la comunidad.

Por tltimo, la mayoria de los bachilleratos populares, congruentes con la ocu-
pacion y la gestion cooperativa de las fabricas que los reciben, toman en su cu-
rriculum contenidos especificos sobre el cooperativismo, tanto como una forma
alternativa de relaciones y organizacién social, como en cuanto una propuesta
vital posible. Al igual que los trabajadores que ocuparon las fabricas estan apren-
diendo a gestionar una empresa de forma colectiva y a construir nuevas formas
de solidaridad social. Un plan de estudios del tercer espacio deberia prefigurar el
tipo de sociedad que los estudiantes ayudaran a construir.

Algunos estudios (Dee y Penner, 2017; Sleeter y Zavala, 2020) permiten soste-
ner la nocién de que una educaciéon contrahegemonica (en este caso, social, soli-
daria y cooperativa) proporciona a los estudiantes un entorno de aprendizaje que
construya practicas concretas de solidaridad, respeto por sus practicas culturales
y las de los demaés, y permite identificar y analizar las distintas estigmatizacio-
nes. Estos aspectos, segin los estudios citados, son los que permiten también al-
canzar mejores performances académicas, inclusive en entornos muy sesgados y
estigmatizados.

Ya en décadas anteriores, Flor Ada y Frederickson (1997) habian documentado
una variedad de experiencias en las que el sostenimiento firme de practicas cultu-
rales diversas, su reconocimiento y su posibilidad de ingresar en los curriculums
de todos los niveles escolares, junto con el desarrollo de una pedagogia en las au-
las que se sostenga en la posibilidad de tomar decisiones conjuntamente entre fa-
milias, estudiantes y docentes, proporcionaba resultados consistentes en relacion
a buena performance académica, tanto en estos tipos de estructuras pedagogicas
como en las hegemonicas.

Esto no quiere decir que la calidad de la educacion o el grado de participacion
estudiantil sea alta en todos los casos, y desde ese punto de vista, nuestro trabajo
deja planteado también este otro interrogante: écomo construir una pedagogia
que incluya a todos los estudiantes en un acto educativo que sea a la vez respetuo-
so de sus contextos y facilitador del acceso a espacios hegemonicos? Asimismo,
y del relevamiento realizado por Garcia (2013) y Caisso (2017) se viene identifi-
cando que, en algunos contextos de bachilleratos populares, se presentan situa-
ciones complejas que también es preciso continuar transformando. Por ejemplo,
la participacion plena en asambleas, las acciones a veces autoritarias de alumnos
y docentes, que repiten pautas de socializacion de la escolaridad hegemonica, la
falta de sistematizacion de algunos espacios pedagogicos, lo cual no permite a los
estudiantes construir redes semanticas apropiadas para el contenido que estan
tratando, entre otros problemas.

Estos problemas parecen ser similares a algunos que se documentan en la
escolaridad tradicional, con lo cual podemos preguntarnos acerca de la relacion
compleja entre pautas de socializacion de docentes y alumnos en modos hege-
monicos, jerarquicos y autoritarios, y su persistencia aiin cuando se inauguran
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espacios nuevos. Algunos interrogantes que podrian guiar un trabajo mas refi-
nado sobre estos aspectos serian: écomo se equilibra ser flexible o exigente con
estudiantes? ¢Como se evalaa a los docentes? éComo hacen los docentes que de-
ben trabajar en varios establecimientos para sobrevivir, incluidos los bachillera-
tos populares, y que por esta razon tienen condiciones laborales extremadamente
complejas que no les permiten realizar una tarea detallada?

Otro aspecto para considerar es la relaciéon entre pedagogia e idealizacién de
las condiciones de vida de muchos estudiantes. Quienes trabajan con éxito en los
terceros espacios no idealizan la pobreza ni estan motivados por “salvar” a los
nifios y familias vulnerables. Aunque los mueven sus ideales politicos, adoptan
un enfoque pragmaético y participativo para trabajar en comunidades de bajos in-
gresos. Lorena Bossi es una veterana profesora de arte que ayudo a fundar el Gru-
po de Artistas Callejeros y, posteriormente, un programa artistico basado en la
escuela publica en uno de los barrios econdmicamente més vulnerables del Gran
Buenos Aires. Bossi habla de como entrar en una comunidad como extranjero, lo
cual requiere a veces dejar de lado las propias teorias pedagogicas progresistas y
las suposiciones, a menudo basadas en la clase, sobre lo que necesitan los nifios de
las comunidades vulnerables.

No todas las intervenciones exitosas en un territorio deben estar relacionadas
con la idea de alternativo o innovador; muchas veces una intervencion efectiva en
un contexto es intentar cumplir con lo que una institucion debe hacer... Nosotros
trabajamos en una escuela publica normal, deteriorada y empobrecida como cual-
quiera del conurbano bonaerense, en un contexto de precariedad socioeconémica
que viene de décadas; no es un proyecto hippie, ni una escuela Waldorf. A veces,
izar una bandera en un acto genera una pertenencia y un encuadre en contextos
muy desarmados. Aca no se opta siempre por romper estructuras; a veces lo me-
jor es armarlas, sostenerlas y, sobre la base de eso, generar las condiciones para el
dialogo entre lo instituido y lo instituyente de cada espacio... Es decir, a un nifio
de escasos recursos que no tuvo infancia y no sabe qué es vivir con un minimo or-
den —por ejemplo, levantarse, desayunar, lavarse los dientes, ir a la escuela, tener
un cuaderno que cuidar, adultos que lo protegen, jugar, etc.—; a un nifio que tiene
toda su vida trastocada, como docente tenés que darle estructuras. A menudo una
no les da importancia a esas estructuras porque ya las tuvo, y desea romperlas.
Creer que todos tuvimos o tenemos la mismas oportunidades es un error. A veces
hace falta escuchar y situarse; sin lectura de situacion politica no hay intervencion
posible. Hay proyectos bien intencionados de educadores que leyeron y vieron
mucha teoria que fracasan o duran muy poco en el territorio, mayoritariamente

porque aterrizan sin mirar dénde lo hacen (Cervetto y Lopez, 2016).

Lo que cabe destacar en los comentarios de Bossi es la nocion de que las estruc-
turas no son fines en si mismos, sino la base que genera condiciones para el dia-
logo. Muchos educadores tradicionales estarian de acuerdo en que los ninos de
las comunidades vulnerables suelen carecer de estructuras y que la escuela debe
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proporcionarlas. Sin embargo, consideran que estas estructuras son las que per-
miten a los ninos “ponerse al dia” y competir en una sociedad meritocratica. En
el caso de las organizaciones con que hemos trabajado, la funcién del sostén o de
lo que aqui llamamos estructuras es precisamente construir condiciones de inter-
vencion dialogada y conjunta con las comunidades con quienes se trabaja. En este
sentido, la funcion de la estructura, como decimos, es sostener espacios y tiempos
para construir tomas de decisiones, sostener deseos, validar posibles trayectorias,
sin que haya de antemano definido un solo camino.

En Estados Unidos, muchos defensores de las escuelas charter, por ejemplo,
abrazan lo que llaman el “nuevo paternalismo”, e intentan ensefiar a quienes
perciben como marginados los “valores de clase media” y una “ética de trabajo
protestante” para que puedan asimilarse culturalmente y competir en un sistema
meritocratico (Golann, 2021). De modo diferente, los que trabajan en un tercer
espacio, reconocen la necesidad de estructura y la necesidad de adquirir el capi-
tal cultural de la cultura dominante, pero no a costa de sus propias identidades
o del desarrollo de la conciencia critica. En cambio, proporcionan el andamiaje
curricular para que los estudiantes construyan identidades duales y trabajen para
transformar las relaciones sociales capitalistas, sin esforzarse por encajar des-
echando la propia identidad de clase, racial y/o étnica para asimilarse.

CONCLUSION

La escuela ptblica continda siendo (y representando) para muchos el espacio don-
de es posible producir condiciones para la formacion de nifios y jovenes en con-
diciones democraticas, por ser laica y gratuita. De todas maneras, como hemos
comentado en este trabajo, la escuela ptiblica sigue estando cuestionada por mu-
chos por no lograr su potencial democratico y no concretar el ideal de igualdad,
justicia y ampliacién de derechos que supondria. Asi hemos visto que —a través
de los ejemplos presentados— surgen espacios otros, de cualidad transformadora,
que permiten ir construyendo, en su propio andar, lo que entenderiamos enton-
ces como situaciones de ensefianza para producir aprendizajes que garanticen el
acceso a derechos.

En el mundo actual, en tanto la escuela ptblica continda presentando situa-
ciones complejas y dificiles de resolver, viene desarrollandose un discurso (y unas
acciones politicas y de politica publica), tanto en Estados Unidos como en Argen-
tina, proclive a la privatizacién (Verger, Mochetti y Fontdevila, 2017). Conviven
con estas posturas otras posiciones, como las que documentamos aqui: sostener
espacios educativos de caracter ptblico que a la vez se constituyan en situaciones
con autonomia para las decisiones, y construidas democraticamente en su gestion
cotidiana.

Los intentos de transformar la educacion publica han tenido diversas manifes-
taciones y referentes, en distintos paises de América, a lo largo del tiempo. Estas
perspectivas fueron disimiles entre si pero sostuvieron en comin la nocion de que
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la escuela publica puede ejercer la educaciéon popular, como proyecto, y sostener
el ejercicio democratico cotidiano en las aulas. Puiggros (1994) ha documentado
que tales iniciativas fueron propuestas en México (Lazaro Cardenas), Cuba (Fidel
Castro), gobiernos justicialistas en Argentina y sandinistas en Nicaragua.

Con referencia a iniciativas freireanas al nivel municipal en Porto Alegre y San
Pablo, en Brazil, Gandin y Apple (2012) sehalan que muchas de estas propuestas
se topan con problemas de escala y con situaciones dificiles de resolver en sus
relaciones con los gobiernos tanto municipales como nacionales. Asi, parte de lo
que nuestro estudio permite ver es que las organizaciones sociales, educativas y
politicas que van construyendo espacios de terceridad mantienen relaciones com-
plejisimas con sus entornos: con la comunidad local, con comunidades similares
no-locales (inclusive extranjeras), con el estado, con los sectores privados hege-
monicos y con otras organizaciones politicas.

En suma, parte de nuestra conclusion es que no es posible generalizar estas
situaciones ni producir recomendaciones acerca de qué seria un tercer espacio
exitoso. Mas bien podemos concluir que cualquier espacio que identifiquemos
sosteniendo las condiciones para problematizar las condiciones pedagogicas y de
acceso a derechos consideradas normales por el sentido comiin, es un espacio que
puede ser analizado para comprender “qué ocurre alli” y “como se estan llevando
a cabo las transformaciones”.

De todas maneras, y sin que esto implique una contradiccion con lo que aca-
bamos de decir, ya hemos enumerado al principio las caracteristicas que hemos
relevado en comun entre los espacios “terceros” de nuestro conjunto de organiza-
ciones y situaciones estudiadas. Creemos que dicha caracterizacion arroja la no-
vedad de que es posible construir dimensiones para poner en visibilidad, describir
e interpretar, en conjunto con los participantes, las formas y contenidos de su
tarea. Dicha caracterizacion, debemos recordar, ha sido generada en colaboracion
con las organizaciones, y por ello es posible pensar que el conocimiento asi gene-
rado es de caracter publico, colectivo y social solidario.

Quedan también planteados interrogantes para guiar otras investigaciones.
Hemos sefialado ya algunos de ellos a lo largo de nuestra presentacion analiti-
ca. Aqui dejamos propuestos otros: ées posible pensar que la educacion publica
entendida como educacion sostenida, controlada, administrada y auditada por
el aparato estatal, puede en su propio seno sostener un permanente espacio de
reflexion y transformacion continuas? Si pensamos que este enfoque es posible,
¢qué nos estan ensefiando estos terceros espacios al respecto? Siguiendo con esta
linea de reflexién, éde qué modo es posible interpelar el ideario publico estatal
para incorporar el aprendizaje organizacional de este tipo de terceros espacios
en la gestion cotidiana de las escuelas? Y también, é¢es posible construir escuelas
publicas estatales donde el espacio de decision sobre su gestion sea cotidiano y
conjunto, asambleario, que permita dialogo constante entre comunidades, fami-
lias, docentes, personal auxiliar y directivo y estudiantes?

Creemos que responder a estas preguntas de un caracter a la vez filosofico y
operativo es crucial en el mundo en que estamos, en todo caso para evitar una
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profundizacion del pensamiento y acciones de caracter privatista, exclusivo, me-
ritocrdtico y antidemocratico. Por lo tanto, continuar sosteniendo una mirada
que nos permita identificar, describir, analizar e interpretar las transformaciones
poscapitalistas, pospatriarcales, posracistas y possexistas resulta una tarea no
solamente 1util sino también urgente, a nivel pedagogico y a nivel politico.

Recepcion: 11 de octubre de 2021
Aceptacién: 29 de octubre de 2021
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