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» Resumen

La Ley de Educacién Nacional N2 26206 (2006) delimita nuevas modalidades al interior del sis-
tema educativo, siendo una de ellas la Educacién de Jévenes y Adultos. El problema a investigar pro-
cura indagar sobre: El abordaje curricular especifico que se realiza de los contenidos vinculados con
la Educacion de Jovenes y Adultos, en un Profesorado de Educacién Primaria de la provincia de San
Juan.

En San Juan, el titulo de Profesor de Educacién Primaria habilita a los egresados para trabajar no
s6lo con nifios sino también jévenes y adultos. De alli el interés en investigar si los contenidos de
la modalidad se explicitan como “saberes a enseflar”. En el ambito institucional interesa, ademas,
indagar acerca de las representaciones construidas por los docentes en relacion con la modalidad,
puesto que ellas operan como modelos para interpretar la realidad y orientan la accién.

Para cumplir estos propdsitos se esta realizando un estudio descriptivo-transversal, con un trata-
miento cualitativo de la informacién.

Ya se ha finalizado el analisis documental por lo cual puede concluirse que a nivel del Disefio
Curricular Provincial s6lo en dos instancias formativas del 4rea de Formacién General se encuentran
contemplados los contenidos en cuestién. En relacién con los Disefios Aulicos las teméaticas de la
modalidad no estan incluidas de manera expresay su desarrollo queda librado a las decisiones parti-
culares de los profesores. Los datos de las encuestas estan siendo procesados en este momento, pero
puede inferirse que la mayoria de los docentes visualizan a la EDJA como campo laboral pero su abor-
daje es superficial e incidental, lo que podria deberse a la falta de una formacion especifica en el tema.

La tematica seleccionada adquiere relevancia en la medida que permitira repensar las practicas
educativas que asumen los ISFD que requieren hoy mas que nunca, un vinculo profundo con los con-
textos de actuacion de los futuros docentes.

» Problema de investigacion

La inclusion educativa es un derecho de todos y, en este sentido, los principios de igualdad de
oportunidades y participaciéon democratica, deberian conjugarse con el fin de construir una socie-
dad mas justa. En relacion con ello, la Ley de Educaciéon Nacional N2 26206 (2006) delimita nuevas
modalidades al interior del sistema educativo, siendo una de ellas la Educacién de J6venes y Adultos.

Por su parte, la Resolucién del Consejo Federal de Educacién N© 24 /07 contempla a esta educacion
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como una de las orientaciones posibles de la formacién docente. En el Disefio Curricular Jurisdiccional
de la provincia de San Juan, aparece como contenido transversal junto a las modalidades Educacion
Rural y Educacién Intercultural Bilingiie.

A partir de alli a la formacion docente se le hacen otras demandas y se abren nuevas aristas: una
de ellas, que es el objeto de interés de este trabajo, es la Educacién de Jévenes y Adultos (EDJA). El
problema a investigar procura indagar sobre: la relacion existente entre los contenidos de la moda-
lidad presentes en el Disefio Curricular Jurisdiccional y los que aparecen en el PCI y en los disefios
aulicos de las distintas unidades curriculares, Es decir el objetivo se orienta a indagar sobre el abor-
daje curricular especifico que se realiza de los contenidos vinculados con la Educacién de Jévenes y
Adultos, en un Profesorado de Educacion Primaria de la provincia de San Juan.

El objeto de estudio vincula dos tematicas especificas: La Educacién de Jévenes y Adultos y La
Formacion Docente para este sector educativo.

El ambito de la Educacién de J6venes y Adultos comprende el conjunto de actividades educacio-
nales para la poblacién de quince afios 0 mas, que asiste a actividades organizadas tanto para com-
pletar la educacion primaria y/o secundaria (educacion formal de adultos) como la oferta educativa
no formal e informal (UNESCO, 1997).

Con respecto a la Formacién de Docentes para este dmbito, en la provincia de San Juan, estd a
cargo de los Institutos de Formacion Docente. Asi, el titulo de Profesor de Educacién Primaria ha-
bilita a los egresados para trabajar no sélo con nifios sino también con este sector poblacional. En
este ambito se han producido, a lo largo del tiempo, procesos de transformacidn, en el intento de ir
dando respuestas a las multiples demandas contextuales que también se modifican. Ademas, en la
necesidad de responder y adaptarse a los procesos politicos, se han ajustado los marcos normativos
que se plantean desde este nivel.

No obstante, y mas alla de los cambios que se pretenden implementar desde las prescripciones
normativas, dichos cambios estan condicionados en su concrecién por el sentido y significado que
se les otorgue a nivel institucional y aulico. En este aspecto, adquiere relevancia el hecho que las
prescripciones politicas se debaten, resignifican y/o reformulan entre los actores responsables de
llevarlas a la practica. Los docentes de cualquier institucién educativa, reinterpretan el curriculo ofi-
cial de acuerdo con significados, intenciones, representaciones, acciones, trayectorias y experiencias
propias, atravesados a su vez, por el ambito organizativo y la definicién que la escuela construye de
si misma.

Distintos autores (Rivero, 1996; Garcia Huidobro, 1994; Messina, 1993; Mendez Puga, 1998)
coinciden en que la EDJA surge y contintia asociada a la visiéon de una educacién compensatoria,
remedial y no es reconocida como una actividad necesaria y fundamental en la agenda educativa del
Estado. En este sentido, Puiggros (1992) considera que el reconocimiento de la igualdad de derechos
de los sujetos educativos diversos y la legitimidad de sus formas multiples de organizacién y produc-
ciones culturales, es otra condicién para que la modernizacién siga vias democraticas. Ahora bien,
el empobrecimiento que afecta a los sectores sociales que participan de las instituciones educativas
dedicadas a la EDJA, unido a procesos de fragmentacion y exclusion social, promueven una mirada o
representacion del alumno en términos de carencia, de lo que no tiene (Rodriguez, 1996).

Como contrapartida de lo dicho, debemos considerar que, cuando se trabaja sobre la formacién
y sobre todo la formacién de adultos, un problema importante lo constituye el esfuerzo para que
se puedan “saltar” los estereotipos, los prejuicios, los habitos y entrar en un proceso de cambio
(Enriquez, 2000). Tanto es asi que las investigaciones en este campo indican que existe, en los desti-
natarios, una valoracion positiva de la educacion, que sigue siendo visualizada como un canal valido
de movilidad social y para conseguir mejores puestos de trabajo. Esta apreciacion tiene que ver mas
con las representaciones sociales preexistentes de la educacion, que con la realidad socioecon6mi-
ca actual (Lorenzatti, 2000; Rodriguez, op cit.). Carli (2003) considera que mas alla de los debates
acerca de la precariedad, atractivo o calidad de la ensefianza escolar, aqui se juega algo del orden
de la transmisidn institucional de la cultura en el espacio de la escolaridad: se trata de un espacio de
representaciones de distintos sectores sociales.

Con respecto a las representaciones, Moscovici (2003) consideraba que el concepto de represen-
tacion es aplicable en las sociedades modernas, ya que las representaciones son dinadmicas y pro-
pias de un grupo especifico: cultural, etario, econémico. Asimismo, distinguié nitidamente el sentido
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comun, por un lado, de la ideologia y la ciencia, por el otro. Estos ultimos van juntos porque compar-
ten el hecho de simplificar o esquematizar el mundo, tomando una distancia epistémica del mismo y
son formas de conocimiento social altamente institucionalizado, a diferencia del sentido comun. Este
conocimiento construido argumentalmente se convierte en sentido comun cuando es difundido y
aceptado en la sociedad: constituye las creencias implicitas que, ain contradictorias y asistematicas,
prevalecen en el pensamiento y en las practicas diarias. De alli que el pensamiento del sentido comun
se adquiera en las relaciones sociales de la vida cotidiana, en contacto con los otros miembros de la
comunidad, sin ser necesaria una enseflanza explicita, por eso se lo suele llamar también “pensamien-
to ingenuo”, porque es propio del hombre de la calle. No produce conceptos validos universalmente,
sino representaciones validas para cada caso particular (Moscovici & Hewstone, 1986, p. 679).

Se puede afirmar, entonces, que el sentido comtn es un conjunto de conocimientos que incluye
las imagenes, tradiciones, observaciones y experiencias que poseen los individuos y estan disponi-
bles de manera espontanea utilizdndose, en gran medida, sin pensar (Wagner & Hayes, 2011, p. 19).
Cumplen un papel fundamental como modelos que interpretan la realidad y orientan la accidn, por
lo cual se hacen presentes cuando los individuos intentan resolver problemas o explicar situaciones
de la realidad. Las personas que comparten el sentido comiin no razonan sobre él, no lo consideran
como objeto de andlisis: “se trata una participacién vivida en la implementacién de las creencias
sociales, cuyos contenidos semanticos, ademas, se redefinen en funcién de las condiciones contextua-
les” (Castorina, Barreiro & Toscano, 2005, p. 222).

Por otra parte, cabe destacar que la educacidn de jévenes y adultos no ha sido incluida como
objeto de ensefianza ni como contenido de aprendizaje en los Disefios Jurisdiccionales hasta el afio
2009 (fecha en la que se aprobd el Disefio Curricular Jurisdiccional actualmente vigente), alli apare-
cen aparece por primera vez, como contenido transversal. Sin embargo los alumnos egresados del
Profesorado de Educaciéon Primaria encuentran en este ambito un posible campo de insercion labo-
ral. De esta manera, el campo de la educacion de jévenes y adultos, se ha manifestado como un area
de vacancia en la formacién docente hasta no hace mucho tiempo.

» Objetivos

OBJETIVO GENERAL

» Determinar el estado de situacion de los contenidos de la modalidad de EDJA, tanto en los Disefios
Curriculares Jurisdiccional e Institucional como en las propuestas pedagogicas especificas disefiadas en
el instituto formador.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

» Analizar los contenidos prescriptos de la EDJA en el Disefio Jurisdiccional.

» Indagar acerca de la presencia o ausencia de los contenidos relacionados con la modalidad en las
programaciones curriculares institucionales, desde una mirada situacional — local.

»  Describir las representaciones de los docentes vinculadas con los contenidos de la Educacién de Jovenes
y Adultos.

» Relevancia

El trabajo intenta constituirse en un aporte significativo al tratamiento de una problematica par-
ticular del ISFD donde se inserta.

El mismo supone pensar en una educacién inclusiva de sectores etarios de la poblaciéon que por
diversas razones, entre las cuales su condicion social ocupa un lugar central, han quedado margina-
dos de la misma.

Por ello, se hace indispensable que la formacién docente brinde a sus egresados herramientas
tedrico- practicas que les permitan actuar con responsabilidad y compromiso social en el dmbito

ISBN 978-987-4019-47-9 292



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

de esta modalidad. Dichas herramientas les posibilitara, entre otras cuestiones, reconocer la hete-
rogeneidad de poblacién escolar que convoca la EDJA, sus demandas legitimas, para traducirlas en
propuestas pedagogicas adecuadas y flexibles, susceptibles de ser apropiadas por sus destinatarios.
La conviccidn que sostiene esta propuesta se asienta en la idea de que el nivel de educacién superior
debe asumir el desafio de construir alternativas educativas capaces de dar respuesta al principio de
inclusiéon educativa, para garantizar, de este modo, el derecho a la educacién considerado hoy, como
derecho social.

» Disefio y metodologia

El presente es un estudio descriptivo-transversal ya que tiene por propdsito describir cémo es
y como se manifiesta un determinado fenémeno, intentando especificar y medir sus propiedades
mas importantes en un determinado grupo de personas. Ademas, al ser un estudio de tipo transver-
sal, analiza un fenémeno en un momento dado (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista
Lucio, 1991). La metodologia es cualitativa, ya que busca “comprender y descubrir la especificidad
de un hecho a partir de los significados que este tiene para los actores y el investigador” (Sirvent;
2006).

Se detallan a continuacién algunos aspectos que permitirdn operacionalizar el problema de
investigacion:

La unidad de analisis es el ISFD de la Escuela Normal Superior Sarmiento de la Provincia de San
Juan y la dimensién que interesa describir la constituye el abordaje curricular de los contenidos de la
Educacion de Jévenes y Adultos.

Los indicadores de esa dimension son, basicamente, dos:

a) La presencia de los contenidos de la EDJA, en los disefios curriculares en sus diferentes nive-
les de concrecidn (Jurisdiccional, Institucional y aulico), analizando la coherencia interna entre los
diferentes componentes de la planificacion. Este aspecto permitira considerar si la ED]JA se explicita
en la fundamentacién y no en la seleccion de contenidos o bien que se enuncien y no se expliciten
estrategias para su desarrollo, como asi también tener en cuenta la priorizacién y tratamiento de
dichos contenidos.

Consecuentemente, la fuente primaria de informacion la constituye los diferentes documentos
curriculares de produccion politico-institucional.

b) Las representaciones de algunos docentes del ISFD respecto de la EDJA. Es necesario aclarar
que la “muestra”, en ese caso, estara constituida por profesores del area de Formacién General que
dictan unidades curriculares relacionadas con nuestro objeto de estudio: Didactica y Curriculum,
Sujeto del Nivel Primario, Trayecto de la Practica como asi también las Didacticas de las cuatro areas
curriculares (en tercer afo, en las que el desarrollo de los marcos tedrico-practicos es mas avanza-
do.). Se trata de una muestra intencional no probabilistica (Herndndez Sampieri y otros, 1991) y la
eleccion de los participantes que se incluyen dependen de un criterio establecido previamente por
los investigadores: que sean docentes de unidades curriculares relacionadas con el tema en cuestion.
De este modo la fuente primaria sera la informacién proporcionada por los profesores.

Para la construccién de evidencia empirica se estan utilizando los siguientes instrumentos:

-Analisis de documentacidon para determinar la presencia de elementos inclusivos, interpretando
su sentido en el marco de la formacién docente. Se considera el Plan de Estudios de la Formacién
Docente para el Nivel Primario de la Jurisdiccién y, a nivel institucional, el Disefio Curricular
Institucional, atendiendo a las propuestas de contenidos de la modalidad en las distintas Unidades
Curriculares.

-Entrevistas en profundidad a algunos profesores, a partir de los cuales se elaborarad un cuestio-
nario semi-estructurado que se aplicara al resto. El objetivo de las primeras entrevistas se orienta a
determinar ciertos ejes o factores que organizan las representaciones, es decir, los elementos mas
significativos del contenido de ellas, en las respuestas de la poblacién estudiada sobre el tema en
cuestion. Por ejemplo: ;Cuales son los significados que estos docentes atribuyen a la EDJA? ;Cuales
son las valoraciones y actitudes que los docentes tienen sobre la EDJA? ;Como se visualizan las repre-
sentaciones de la EDJA en relacién al desempefio laboral y social?
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Conocer las representaciones de los docentes resulta relevante porque ellas son las que guian las
actuaciones cotidianas cuando los profesores intentan resolver situaciones propias de la institucion
escolar. Asimismo, los contextos procuran las herramientas significantes que determinan el funcio-
namiento mental de los individuos que participan en ellos (Wagner & Hayes, 2011). Asi se constituye
el conocimiento practico que se actualiza en cada decisidn y en cada accion del docente en la realidad
escolar.

En el analisis de la informacion se prevé triangular datos y para la obtencidn de conclusiones que,
ulteriormente, pudieran implicar una propuesta de intervencion.

» Estado de avance y resultados preliminares

Analisis realizado del Disefio Curricular Provincial. Se puede concluir que:

En el Campo de la Formacién General los contenidos de la modalidad se encuentran formulados
de manera explicita en solo dos unidades curriculares del Campo de la Formacién General, pertene-
cientes al primer y segundo afio de estudios.

En el Campo de la Practica Profesional, 1a ED]JA se contempla en todas las instancias de formacion,
de manera manifiesta.

En el Campo de la Formacién Especifica, si bien desde los marcos tedricos se considera que la for-
macién que se brinda al futuro docente esta orientada a un accionar con distintos sujetos y contextos
(y se incluye al joven y adulto como sujetos de la educacién primaria), al momento de enunciar la
propuesta concreta, se omiten contenidos especificos que hagan referencia a qué y como ensefiar a
estos sujetos particulares.

Anélisis de los Disefios Curriculares Aulicos

Este trabajo esta siendo realizado en este momento y se tuvo acceso al Proyecto Curricular
Institucional, alli se sintetizan las unidades curriculares que comprenden cada campo y se funda-
mentan los posicionamientos pedagégicos- didacticos institucionales, desde los cuales se parte, para
la construccién de los disefios aulicos formulados por los profesores responsables de las distintas
unidades curriculares. En este sentido, se evidencia que las concepciones tedrico-educativas plasma-
das en el documento, tienen una total correspondencia con las formuladas en el Disefio Curricular
Jurisdiccional.

En relacién con los contenidos transversales, entre los cuales se encuentran los de la EDJA, se ex-
plicita, de modo general, que se han tenido en cuenta al elaborar las propuestas aulicas.

Se visualiza que en este campo se ha respetado de manera lineal lo prescripto a nivel politico, y no
se han realizado especificaciones particulares a nivel institucional.

En el Campo de la Formacion en la Practica Profesional y en el de la Formacion Especifica, se ad-
vierte que no se han incluido contenidos de la EDJA, de manera explicita, en las unidades curriculares
que forman parte de cada campo, s6lo de manera implicita en la fundamentacion.

Conclusiones del analisis de los Disefios Curriculares Aulicos

Del analisis realizado se puede inferir que las tematicas de la modalidad al no estar incluidas de
manera expresa en las propuestas de contenidos, su desarrollo queda librado a las decisiones de los
profesores, de quienes en primera y ultima instancia dependera que las mismas sean consideradas o
no, como objeto de ensefianza durante el desarrollo de las clases.

Conclusiones acerca de las representaciones docentes

Los datos de las entrevistas en profundidad estan siendo procesados en este momento y los mis-
mos serviran de base para la elaboraciéon del cuestionario. Alin asi puede inferirse que la mayoria
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de los profesores visualizan a la EDJA como campo laboral y coinciden en reconocer la importancia
de la inclusion de los contenidos de la modalidad pero declaran realizar un tratamiento superficial
e incidental de los mismos. Una de las causas de dicha situacion puede relacionarse con la falta de
una formacion especifica de los profesores, la priorizacién del nifio como sujeto de la educacion y el
desconocimiento de la presencia de la modalidad como contenido transversal en el curriculum.

Desarrollos ulteriores

Frente a esta situacion, se propone generar al interior del instituto la construccion de espacios
compartidos de reflexion, analisis y debate para repensar las practicas, relacionadas con la inclusién
de los contenidos de la EDJA en la formacién de los alumnos. El propdsito es que la EDJA no se vea
s6lo como un contenido de la formacién, sino que su insercién en la trama curricular, permita de-
sarrollar un bagaje conceptual, competencias y actitudes tendientes a la formacién de un docente
capaz de intervenir en este ambito, identificando y resolviendo las problematicas relacionadas con la
ensefianza y el aprendizaje.

Otro de los aportes que se sugieren es la organizacion de instancias de formaciéon y/o capacita-
cion destinadas a los profesores de la institucion, pensando que la ausencia de ofertas de formacién
no soélo afecta a los educadores de jévenes y adultos sino también al formador de formadores. Con
esta percepcion se plantea una capacitacién interna de los docentes, destinada a construir o fortale-
cer los conocimientos relacionados con la modalidad en el espacio local donde se desempefian. Esta
capacitacion podria ser asumida por los docentes de la misma institucion o de otras, incluidas las
universidades, que conozcan, tengan experiencia o que hayan investigado en tematicas relacionadas
con la EDJA. La tarea consistiria en impulsar espacios de formacién y socializacién de conocimientos
tedrico-metodoldgicos especificos de la modalidad, otros conocimientos particulares sobre el area
en que los profesores trabajan y su impacto en la formacién de los docentes e instituciones de este
ambito. De esta manera los especialistas dotarian de herramientas teérico-practicas a los profesores
del instituto.

De lo dicho, podemos inferir, que la EDJA necesita contar con educadores formados y actualizados,
puesto que tal como lo enuncia Lorenzatti (2005): “La ausencia de formacion especifica sobre esta
modalidad genera en los maestros incertidumbre y temores al no encontrar ficilmente respuestas a
las dificultades que encuentran en sus practicas” (p.39).

En las acciones que se pretenden desarrollar subyacen un conjunto de valores éticos por los que
vale la pena luchar. Solo la propia accion, la realizacion de los procedimientos hipotéticos, permitira
analizar y juzgar si se orientan en el sentido deseado, o si es necesario corregir algunas ideas o fines
que se persiguen. Y sera siempre un proyecto inacabado, un proyecto que requiere de procesos re-
flexivos, sujeto a evaluacién y ajuste permanente.

Se espera que este trabajo sirva de aporte al ISFD y que permita que muchos jévenes y adultos
puedan alcanzar metas educativas que seguramente vivencian como asignatura pendiente.
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»  Palabras claves: Discapacidad, Centro de Educacién de Nivel Primario de Adultos.

En este trabajo se presentaran avances de una investigacion que aborda las trayectorias socioedu-
cativas de los estudiantes con discapacidad que asisten a un Centro de Educacion de Nivel Primario
de Adultos, realizado en la ciudad de Cérdoba, dirigido por Maria del Carmen Lorenzatti, para acredi-
tar la Licenciatura en Ciencias de la Educacién.

El objetivo general que guia esta investigacion es generar conocimiento sobre las problematicas
de los estudiantes con discapacidad en los espacios educativos formales de adultos, en permanente
didlogo con los aspectos sociales, culturales, histéricos y contextuales. Es por ello que, en esta ponen-
cia, se presentan las primeras aproximaciones a la reconstruccion de las voces sobre discapacidad de
los diferentes actores involucrados en la educacion de personas con discapacidad. Profundizaremos
en los discursos y las implicancias de los mismos en la educacién y trayectorias de los estudiantes
con discapacidad.

> INTRODUCCION

Este trabajo presenta resultados de una investigaciéon que esta siendo realizada en la ciudad de
Coérdoba, en un Centro de Educaciéon Primaria de Adultos de gestion publica, parala acreditacion de la
Licenciatura en Ciencias de la Educaciodn, titulada “Las trayectorias socioeducativas de los estudian-
tes con discapacidad en la modalidad de educacién permanente de jovenes y adultos”.

Es pertinente sefalar que, como equipo de investigacion, realizamos los primeros acercamien-
tos a instituciones de nivel primario de adultos en el afio 2014 en dos instituciones de educaciéon
primaria de adultos. En ambos casos, se observé que la presencia de estudiantes con discapacidad
conformaba un significativo porcentaje de la matricula y los docentes expresaban su preocupacién
por la presencia de la discapacidad en las aulas. Es por ello que se define nuestro interés por conocer
qué ocurre y que ha sucedido con los estudiantes con discapacidad en sus procesos educativas a lo
largo de su vida.

Este trabajo se construye como continuidad de la ponencia presentada en el marco de las “Jornadas
de Educacién y Trabajo de Jovenes y Adultos a lo largo de la vida”'. En esa oportunidad expusimos las
primeras aproximaciones realizadas en torno al lugar que tienen estos estudiantes en la modalidad
de educacién permanente de jévenes y adultos. En consonancia con ello, en esta ocasién, desarro-
llaremos la reconstruccién de las voces de los diferentes actores involucrados en la educacion de
personas con discapacidad, profundizando en los discursos y las implicancias sobre discapacidad.

1 Jornadas “Educacién y Trabajo de Jévenes y Adultos a lo largo de la vida. Investigaciones y estudios acerca de las politicas, los sujetos y las
experiencias” Instituto de Investigacion en Ciencias de la Educacién UBA FFyL Ciudad de Buenos Aires. 2016.
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En primer lugar presentamos las aproximaciones tedricas, luego compartimos los aspectos meto-
doldgicosy por ultimo las reflexiones que nos invitan a seguir problematizando sobre la discapacidad
en la modalidad permanente de J6venes y Adultos.

> APROXIMACIONES TEORICAS CONCEPTUALES

Se entiende por sujeto con discapacidad a “aquellos que tengan deficiencias fisicas, mentales, in-
telectuales o sensoriales a largo plazo que, al interactuar con diversas barreras, puedan impedir su
participacion plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de condiciones con las demas” (Convencién
de los Derechos de las Personas con Discapacidad, 2006, pag. 4).

Palacios (2008) ha definido tres modelos teéricos. Uno de ellos es el de la “Prescindencia”, consi-
dera que el motivo de la discapacidad es religioso y se describe a la persona con discapacidad como
“anormal”. Bajo este paradigma, la forma de comprender el trabajo con las personas con discapacidad
entiende que el sujeto va a tener una dependencia de los demas y que se debe realizar un someti-
miento de los mismos, en pos de su normalizacion.

Otro modelo es el “Rehabilitador” que comprende que la discapacidad tiene causas cientificas y se
alude a la diversidad funcional en términos de salud o enfermedad. Se busca normalizar a los disca-
pacitados y lograr una asimilacién de ellos a los demas.

El tercero y desde el cual se inscribe las politicas actuales y el enfoque en el cual se enmarca esta
investigacion, es el “Modelo Social”, los principio de base que lo configuran son:

“1- Causas en gran medida sociales: no son las limitaciones individuales las raices del problema, sino
las limitaciones de la propia sociedad.

2- Utilidad para la comunidad: se sostiene que lo que puedan aportar a la sociedad las personas con
discapacidad se encuentra intimamente relacionado con la inclusién y la aceptacion de la diferencia”.
(Palacios, 2008, pag. 103)

Este autor considera la discapacidad como “la desventaja o restriccion de actividad, causada por
la organizacidn social que no considera, o considera en forma insuficiente, a las personas que tienen
diversidades funcionales, y por ello las excluye de la participacion en las actividades de la sociedad”
(Palacios, 2008, pag. 123).

Este modelo considera la discapacidad como una cuestion de derechos humanos. La perspectiva
parte desde una mirada integral que afirma que todas las personas tienen los mismos derechos, fun-
damentales y basicos. Tomando los aportes de Acufia y Bulit Gofii “pasa de ser una tematica en la que
el foco era “la persona” como portadora de una discapacidad, a centrar el andlisis en “los derechos”
de esa persona con discapacidad” (2010, pag. 24).

> APROXIMACIONES METODOLOGICAS

A partir de comprender la discapacidad como una construccion social, es decir, situada y que se
reconstruye en las interacciones entre los sujetos y la sociedad, afirmamos la necesidad de entablar
un permanente dialogo con los aspectos sociales, culturales, histéricos y contextuales en los que se
desenvuelven y relacionan los sujetos.

Las estrategias metodolégicas que se utilizan permiten entramar procesos socioculturales y po-
liticos con los procesos vividos y significados por los sujetos. Se identifica entre ellas la observacién
participante, que Taylor y Bogdan describen como la “interacciéon social entre el investigador y los
informantes, durante la cual se recogen datos de modo sistematico y no intrusivo” (Taylor & Bogdan
(1987), citados en Achilli, 2005, pag. 67). Se utiliza esta estrategia con el objetivo de acercarnos al
espacio institucional, formando parte de la cotidianeidad y conociendo a los estudiantes con discapa-
cidad de la misma, con el propdsito de registrar las interacciones, recolectar informacién y familiari-
zarnos con los estudiantes en la dindmica de las clases.
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Se complementan las observaciones con el registro etnografico, el cual permite, al decir de
Rockwell (1987), documentar lo no documentando y realizar acercamientos a la légica de la vida
cotidiana de los sujetos.

Siguiendo los aportes de Taylor y Bogdan (1987), realizamos entrevistas en profundidad para
reconstruir las trayectorias socioeducativas de los estudiantes con discapacidad y poder retomar las
voces de los actores que son participes de estas trayectorias. Elegimos centrar nuestra reconstruc-
cion de las trayectorias tres estudiantes con discapacidad que asisten a la escuela. Ellos son Alejandro,
Juan y Fernando, quienes tienen una segunda institucién que interviene en su escolarizacién. La
misma es un Centro Terapéutico de la ciudad de Cérdoba que trabaja con personas con discapacidad.

En este trabajo recuperamos las entrevistas realizadas a la maestra y directora de la escuela, la
ex directora de la misma y la psicopedagoga del Centro Terapéutico. Es pertinente sefialar que, como
profundizamos sobre los discursos con discapacidad, las personas entrevistadas amplian nuestro
objeto de trabajo al reconocer en sus relatos la presencia de otras personas con discapacidad en la
escuela.

> DIVERSAS VOCES SOBRE LA DISCAPACIDAD

Reconocemos que han existido y coexisten diferentes miradas en torno a la discapacidad, los su-
jetos con discapacidad y las formas de entender el trabajo con ello. En este apartado presentamos
las distintas las voces de los actores involucrados en la escolaridad actual de los estudiantes. Como
forma de organizar y exponer la informaciéon agrupamos las mismas en tres nicleos denominados
discapacidad, aprendizajes y certificacién de los estudios; personas con certificado de discapacidad;
y pluralidad de términos para referir a la discapacidad.

» Discapacidad, aprendizajes y certificacion de los estudios

En los discursos de los actores, podemos identificar que se genera una relacién entre la persona
que tiene discapacidad y aquella que tiene alguna dificultad para aprender lo que se ensefia en la es-
cuela. Es interesante ver como esta diferencia con los otros estudiantes es vivida por algunos actores,
como por ejemplo la maestra, como una situaciéon problematica, que genera frustracion.

Maestra: Claro. Y en general, habia varias personas porque hay muchas que tienen un retraso o no sé
qué tienen porque la verdad que yo no los puedo diagnosticar. O tienen algo, un bloqueo emocional
o algo, que no pueden aprender. Entonces yo al principio me sentia como muy frustrada y decia que
estoy haciendo acd. Y ya después como que le agarré la vuelta. Y veo que ellos aprenden a su ritmo,
pero en un principio me sentia frustrada por eso.

A su vez, este discurso se complementa con una visién que sostiene que los estudiantes no sélo
tienen problemas para aprender, sino que tienen un “tope” que estd dado por su condicién de per-
sona con discapacidad. Recuperamos especialmente un fragmento de la ex-directora de la escuela,
quien antes de trasladarse a otra sede, propuso egresar a los estudiantes con discapacidad objeto de
la presente investigacion.

Entrevistadora: ;Qué objetivos sostenian la decisién de egresar a los estudiantes?

Ex directora: (...) Entonces y obviamente sabiamos de que, tenia un tope, no se si decirlo asi... a lo
mejor estd mal lo que digo, pero entonces decimos bueno de poder egresarlo, sabiendo que él tran-
sit6 por la escuela primaria, logré bastante porque logré escribir su nombre, logré leer, dentro de
las posibilidades porque era muy poco comunicativo pero si se hacia entender, o sea hablaba bien y
todo pero muy poco comunicativo, logramos poder relacionar esto de la lectoescritura, la palabra,
el texto, una imagen. Y bueno, eso fue lo que... uno de los objetivos con él especificamente. Y con los
otros chicos, bueno... necesitaban transitar a lo mejor un tiempo mas...
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Nos interrogamos cdmo se determina que un estudiante con discapacidad finalice la escuela y
quién determina qué saberes y aprendizajes tiene que acreditar un alumno con discapacidad para
conseguir el titulo de finalizacién de estudios de nivel primario. Y nuevamente observamos que la
evaluacion en torno a la acreditacion de los contenidos minimos para definir el egreso de la moda-
lidad esta vinculada con las posibilidades de aprender de estas personas, segin el criterio de cada
actor que se involucra en su escolaridad.

Recuperamos la voz de la psicopedagoga del Centro Terapéutico quien, desde su posicién, tam-
bién se expresa en torno a las posibilidades de aprender de estos alumnos, haciendo referencia al
intento de egreso de los estudiantes.

Psicopedagoga: Porque, porque la directora anterior se fue el afio pasado (...) ella quiso darles el
titulo a los chicos. (...) Y no!... Nosotros no estuvimos de acuerdo con eso... No por muchas causas.
Dos recién habian comenzado y tienen, digamos para seguir trabajando un montén de cosas. Seguir
aprendiendo. El tercero menos, porque no ha accedido, ala lecto-escritura de la misma forma que los
otros dos chicos, y todavia no sabe leer.

Desde una postura que dista de la voz de la ex-directora, la psicopedagoga enfatiza que existe esta
relacion entre la discapacidad y el aprendizaje de los alumnos, pero apuesta a que se puede trabajar
para potenciar los aprendizajes. Como ella dice, pueden seguir aprendiendo. Se enfatiza aqui el lugar
de la escuela de adultos como una institucién que puede ampliar las posibilidades de los estudiantes.
Y volvemos a recuperar la voz de la maestra actual de los chicos quien, considerando la diferencia de
las maneras de aprender de los estudiantes, sostiene que hay momentos especiales en la escolaridad
de los alumnos donde “hacen un click” y aprenden.

Maestra: (...) Pero como a él como que le ha hecho un click y estd avanzando, avanzando, me pregun-
taron si podia venir el jueves y le dije que si, que no habia drama.

» Personas con certificado de discapacidad

Se hace presente en los discursos, en estas voces que se nos presentan en las entrevistas y en
las observaciones, una segunda linea de profundizacién que refiere a las personas con discapacidad
como aquellas que tienen un certificado que acredite y/o legitime la realidad de estos estudiantes.
Recuperamos principalmente a la maestra quien responde lo siguiente ante la pregunta si siempre
hubo personas con discapacidad en la modalidad desde su experiencia.

Maestra: Por ejemplo, no sé silo conoces a José, al hijo de la Maria. (...) Uno de los hijos tiene el certi-
ficado, lo tuvo en su momento. Ya se vencid porque viste que eso tiene un tiempo, un plazo, no sé muy
bien como es. El tenfa segiin lo que ella me explicé porque yo no sé, él tenia retraso mental. Y segin
lo que ella me dijo en esa evaluacidn tenia 6 afios cronolégicos, lo que le habia dado en su momento.
Y después no sé, como nunca mas lo renovaron no sé (...)

Es a través del certificado con discapacidad y de los términos médicos relacionados al mismo que
se construye una particular manera de describir a estos estudiantes. Surgen en las entrevistas los
términos diagndstico, retraso, discapacidad leve, las cuales hacen referencia a un lenguaje que excede
lo educativo, que es apropiado por estos actores.

Maestra: Después tenemos otro, el Marcos, lo tenes que conocer. Marcos también tiene como un
retraso. Y después también esta Maicol que es uno chiquito que viene una vez cada tanto...Ese chico

también. No te puedo decir yo el diagnéstico pero tiene...

Es importante destacar que esta asociacion de la persona con discapacidad y el certificado cumple
diversas funciones. Por un lado, se constituye en la estrategia para que las docentes pongan nombre
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a aquello que observan como diferente en las aulas. La directora nos decia:

Directora: Por ejemplo, otra cosa, no existe que la modalidad tenga maestra integradora, no existe,
tampoco existe la posibilidad de que uno pueda decirle a un adulto vaya haya y pida el certificado, a
ver qué discapacidad tiene, es gente grande, no es como cuando trabajamos con nifios.

Y por el otro, reconocemos que el certificado muestra otra realidad que es la de legitimar una di-
ficultad con un papel, contracara de las asignaciones individuales deliberada de discapacidad a quien
no cumple con las expectativas de la docente. En palabras de la Directora:

Directora- Si, mira Karen, se tiene que recibir, ella tiene 18 afios, Karen tiene un certificado que dice,
discapacidad leve, pero ella ve, comprende, entiende, se traba para contar, en la serie numérica, pero
ella por ejemplo no puede estar mas de tres afios en la escuela, entonces pasara con la leyenda, que
tiene NEE, como haran en el secundario, no sé, porque ella tiene limitaciones, tiene su certificado...

» La pluralidad de terminologias para hacer referencia a la discapacidad

Nuestra tercera linea de trabajo a presentar hoy toma en consideracidn esta ultima cita de la
docente que menciona las necesidades educativas especiales. Se hace presente en los discursos de
todas las personas entrevistas a la fecha una pluralidad de conceptos que definen la condicién de las
personas con discapacidad. Y no sélo un vocabulario plural, sino con jerarquizaciones en las que cada
término refiere a determinadas posibilidades de aprendizaje de los sujetos.

Entre ellas destacamos la referencia a la categoria analfabeto estructural que menciona la Directora, la
cual da cuenta de la persona con discapacidad que no tendria, segiin sus palabras, posibilidad de aprender.

Directora- Yo le contaba a ella que ahi va un alumno que se llama Dieguito, es un analfabeto estruc-
tural, alguien puede decir uy que duro llamarlo asi, pero cuando yo entré en el 2005, Diego ya era
alumno, y la carpeta de Diego son ma, me, mi, mo, mu, y por ahi te escribe mama, roma, pero él no
te lee las letras, las silabas, sabe las letras, pero no decir sa dice la sss y la a 0 la mmmm de mama.
Nunca las pudo juntar. Si puede sumar y restar con palitos. Entonces yo veo la diferencia con los
chicos de aca (alude a los tres alumnos con discapacidad del Centro Terapéutico), ellos puede leer,
con dificultad pero pueden leer. Dieguito no.

Entrevistadora- ;qué es un analfabeto estructural?

Directora- es el que no puede aprender, como te digo, no puede leer, no puede salir del ma me mi mo
mu, porque si lee mamaj, es capaz que sea casualidad, no mas. No entiende como se juntan las letras
o las silabas, y su nombre, se supone que lo tiene que saber, es su nombre, y lo sabe de memoria, el
nombre de la hija y yo le pregunto, ;qué dice aca? Y él no puede saber...

Se distingue este discurso de la mencién a las necesidades educativas especiales que engloba a las
personas con dificultades pero con posibilidades de aprender determinados contenidos.

Directora- (...) yo decia, pero él no es un alumno con NEE. El no entiende lo que yo estoy escribiendo.
Con NEE, son los chicos del Centro Terapéutico, ellos puede aprender, leen, suman, restan, hasta
pueden aprender a multiplicar. Y Diego, si bien es un chico con super NEE, no puedo ensefarle nada,
de mi parte, psicéloga no soy y no he estudiado para maestra especial, yo no tengo herramienta, para
ensefarle a estos chicos con problemas.

Y se contrasta con una definicién y asociacion de la discapacidad como una dificultad que presen-

ta la persona, quien ante la pregunta de como definiria las personas con discapacidad responde lo
siguiente:
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Maestra: Que tenes una dificultad para algo. Pasa que yo no la veo a la discapacidad. Yo creo que vos
podes hacer, lo que te falta por un lado lo podes compensar por el otro. O sea, nunca me lo habia a
preguntado esto. (...) Lo que pasa es que a mi... Yo veo que ellos pueden trabajar. No lo veo como que
no pueden. (...) No es que estos tres tienen discapacidad, tienen un certificado y vienen del Centro
Terapéutico. No. Son alumnos, nada mas que eso. Es mas, nunca me lo habia preguntado a esto.

» Para seguir pensando

La intencién de recuperar las diversas voces que se pueden encontrar en diario escolar de estos
estudiantes, se fundamenta a partir del reconocimiento de qué las significaciones de cada una de es-
tas personas contribuia a la construccién de los lugares de los estudiantes con discapacidad en esta
escuela primaria de jévenes y adultos.

El punto de partida para esta ponencia fue indagar como aquellos actores institucionales, tanto de
la escuela como del Centro Terapéutico, interpretan y se posicionan ante la discapacidad y como ello
repercute en el otro estudiante, en “este lugar” que tienen en las escuelas, en la ensefianza y en el
trabajo pedagoégico. Logramos visualizar que, en principio, las concepciones que sostienen acerca de
la discapacidad se fundamentan en el sentido comun y la experiencia personal de cada uno de estos
actores. Y son éstas las definiciones que se recuperan para definir los criterios pedagdégicos a la hora
de tomar decisiones que afectan las trayectorias socioeducativas de los estudiantes con discapacidad.

Es nuestro interés seguir poniendo en tension, preguntando y profundizando acerca de aquellas
creencias y supuestos que los diferentes actores tienen acerca de las personas con discapacidad, re-
flexionando por qué se le asigna discapacidad a un adulto. ;Por qué “le cuesta”?, ;por qué necesita
mas atencién u otra forma de explicacion?, ;por qué se le ensefia de una manera que no recupera los
conocimientos que tiene?

Algunas de estas preguntas exceden el alcance de nuestra pretendida investigacion pero sin em-
bargo, es un pequeiio aporte a la reconstruccién del campo de la Educaciéon Permanente de Jévenes y
Adultos y a la comprension en torno a estos sujetos que lo habitan y lo construyen.
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?» Resumen

Esta ponencia tiene como propdsito compartir los primeros avances de una investigacion refe-
rida al estudio de las representaciones sociales sobre educacién por parte de jovenes de sectores
populares de Mataderos y Villa 15 (CABA) en situacién educativa de riesgo (Sirvent y Llosa, 2001),
es decir, con primaria incompleta o completa, o secundaria incompleta como maximo nivel educativo
alcanzado.

Tomando en cuenta la perspectiva de la Educaciéon Permanente, que concibe a la educacién como
necesidad y derecho a lo largo de toda la vida abarcando tanto la Educacion Inicial (en la cual se in-
cluye fundamentalmente todos los niveles educativos formales), la Educacién de J6venes y Adultos, y
los Aprendizajes Sociales; esta investigacion se plantea como objetivo comprender cémo la poblacién
joven de los sectores populares de Mataderos y Villa 15 en situacién educativa de riesgo, se repre-
senta la Educacion Inicial (en cuanto a los niveles primario y secundario) y la Educacién de Jévenes
y Adultos, dirigida a la culminacién de los niveles educativos primario y secundario. Con el avance de
esta investigacion, se buscara comprender posibles relaciones entre estas representaciones sociales
y la situacion educativa actual de estos jovenes.

A partir de los objetivos planteados, se adopta un abordaje metodoldgico de tipo cualitativo a
efectos de identificar y comprender dichas representaciones sociales en el entramado social y cultu-
ral en el que este grupo de jévenes las producen y circulan.

En esta ponencia, se describira la situacion problematica a partir de la cual se fundamenta la
pregunta de investigacion; la articulacidn tedrica del marco de referencia; y la delimitacion del ob-
jeto de estudio a partir de esta articulacion. Finalmente, se presentaran los avances en relacion a las
primeras aproximaciones del trabajo con la informacién empirica, tanto a través del procesamiento
de datos de distintas fuentes secundarias como a partir del trabajo en terreno.

» Introduccidn

Partiendo de la identificacién de la situacién educativa de jovenes de los barrios de Mataderos
y Villa 15 (CABA) que asistieron pero ya no asisten a la escuela, y tienen primario incompleto o
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completo, o el secundario incompleto como maximo nivel educativo alcanzado, es decir, que se en-
cuentran en situacién educativa de riesgo? (Sirvent y Llosa, 2001), esta investigacion se plantea como
objetivo comprender como esta poblacidon se representala Educacién Inicial® (en cuanto a los niveles
primario y secundario) y la Educacién de Jévenes y Adultos (EDJA), dirigida a la culminacién de los
niveles educativos primario y secundario. Con el avance de la investigacién, se buscara comprender
posibles relaciones entre estas representaciones sociales sobre la educacién y la actual situacién edu-
cativa de estos jovenes.

Este estudio se inscribe en el marco del Proyecto UBACYT 2014-2017: Poder, participacion so-
cial, cultura popular y educacién permanente: identificacién y conformacién de la red de factores
y procesos que se articulan como condiciones de la construcciéon de la demanda individual y social
por educaciéon permanente (Direccién Dra. Sirvent - Codireccién Dra. Llosa) y de la Beca UBACyT de
Maestria, periodo 2015-2017, Representaciones sociales sobre educacion por parte de jévenes de secto-
res populares de Mataderosy Villa 15 en situacién educativa de riesgo, con secundario incompleto como
mdximo nivel educativo alcanzado, a la luz de sus biografias educativas (Directora de beca: Dra. Sandra
Llosa), con sede en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IICE) de la FFyL-UBA.

De acuerdo a los objetivos planteados, se adopta un abordaje metodolégico de tipo cualitativo a
efectos de identificar y comprender dichas representaciones sociales en el entramado social y cul-
tural en el que este grupo de jévenes las producen y circulan. A partir del interjuego entre teoria e
informacién empirica, se buscara generar nuevas categorias teéricas que permitan profundizar en
esta comprension y en la generaciéon de conocimiento.

A continuacion se presentaran los primeros avances de esta investigacion, abordando la situacion
problematica a partir de la cual se fundamenta la pregunta de investigacidn; la articulacién teéri-
ca del marco de referencia, especialmente a partir de mi introduccién a un campo de conocimiento
nuevo como lo es la Teoria de las Representaciones Sociales; y la delimitacién del objeto de estudio a
partir de esta articulacion. Finalmente, se presentaran los primeros avances a partir de las aproxima-
ciones del trabajo con la informacién empirica.

» Lo demanda potencial prioritaria por EDJA y los factores psicosociales
intervinientes en la construccion de esa demanda.

Sirvent y equipo han venido caracterizando la situacion educativa de riesgo como parte de sus estu-
dios sobre la demanda por EDJA. Con apoyo en la evidencia empirica construida hasta el momento, afir-
man que la demanda por educacién permanente refiere a un proceso complejo que implica la conver-
sién de una Demanda Potencial en Demanda Efectiva y en Demanda Social (Sirvent, 1992). De acuerdo
a Sirvent y equipo (Sirvent, Toubes y otras, 2007), la Demanda Potencial refiere al conjunto de poblacién
de 15 afios 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 ofertas existentes. Se trata de la poblacién joven
y adulta que deberia demandar en relacion con una necesidad educativa y lo hace o no lo hace; y se ha
identificado a partir de los datos cuantitativos referidos al nivel educativo alcanzado por la poblacién.
La Demanda Efectiva, en tanto, refiere a aquellas aspiraciones educativas que se traducen de manera
concreta en alguna de las instancias destinadas a jévenes y adultos en un momento determinado, iden-
tificAindose a partir de datos referidos a la matricula en establecimientos de EDJA*.

2 El concepto de situacién educativa de riesgo serd ampliado mas adelante durante el desarrollo de esta ponencia.

3 Desde la perspectiva de la Educacién Permanente, la educacién es pensada de manera integral abarcando tanto la Educacién Inicial (la cual
incluye fundamentalmente todos los niveles educativos formales desde el preescolar, la escuela primaria, media, y el nivel terciario universi-
tario y no universitario. Es llamada Educacidn Inicial en tanto “deberia ser el lugar donde “aprender a aprender”, para servir de “despegue”
para una educacion a lo largo de toda la vida” (Sirvent, Toubes y otros, 2006: 9), como la EDJA (que abarca un amplio campo de instancias
educativas heterogéneas dirigidas fundamentalmente a la poblacién de 15 afios y mds que ya no esta en la escuela, e incluye tanto a las
actividades organizadas para completar los niveles educativos formales de la Educacion Inicial, como a aquellas orientadas al trabajo, a la vida
familiar, la vivienda, la salud, la recreacion y el tiempo liberado, la participacion social y la politica, a lo largo de toda la vida); y los Aprendizajes
Sociales, que corresponden a procesos de aprendizajes no intencionales e inestructurados que se producen durante toda la vida de los indivi-
duos y grupos, por formar parte de un determinado contexto sociocultural en el que se suceden las experiencias de la vida cotidiana (Sirvent,
Toubes, Santos, Llosa y Lomagno, 2006: 9-10).

4 La Demanda Social, en tanto, refiere a una expresion organizada y colectiva de necesidades y reivindicaciones, que los miembros de un
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En el marco de las investigaciones de este equipo, a partir del procesamiento de datos censales
del afio 2010 realizado por el Subproyecto de Estudio de la Demanda Potencial por EDJA en el cual
participo y que es parte del Proyecto UBACyT en que se inscribe esta investigacion, hemos identifi-
cado el nivel educativo alcanzado actualmente por la poblacién de 15 afios y mas que asisti6 y ya no
asiste a la escuela.

De acuerdo al Censo Nacional de Poblacién, Hogares y Viviendas 2010, se ha identificado que en
el Pais el 58% de la poblacion de 15 afios y mas que asisti6 pero no asiste a la escuela (14.075.486 de
jovenes y adultos) tienen el primario incompleto o completo, o el secundario incompleto como maxi-
mo nivel educativo alcanzado (es decir, se encuentran por debajo del nivel educativo de riesgo). Para
CABA, este porcentaje llega a un 30%, es decir, 599.921 personas (Topasso, Castafieda, Ferri, 2015).

En CABA se observa que, al comparar la situacion educativa de la poblacién segun franjas censales
de edad, la poblacién mas joven (especialmente la de 15 a 19 afios alcanzando un 61%), y en mayor
medida la que vive en hogares con necesidades basicas insatisfechas (NBI)® (alcanzando un 75% para
esa misma franja de edad), es la que presenta mayor porcentaje de personas que asistieron pero ya
no asisten a la escuela y tienen como maximo nivel educativo alcanzado el primario incompleto o
completo, o el secundario incompleto (Topasso, Castafieda, Ferri, 2015).

Considerando la poblacién total de 15 a 24 afios de edad de CABA que asistid pero ya no asiste a
la escuela, el 39% (55.051 jévenes) se encuentran por debajo del nivel educativo de riesgo. Estos por-
centajes aumentan al observar las Comunas del sur de la Ciudad (como las Comunas 8 y 9 en donde
se encuentran los barrios de Villa 15 y Mataderos, respectivamente).

Enla Comuna 8, el 58% de los jévenes de 15 a 24 afios que asistieron pero ya no asisten a la escue-
la, tienen como maximo nivel educativo alcanzado el primario incompleto o completo, o el secundario
incompleto (se trata de 10.178 jévenes). En la Comuna 9, en tanto, se identifica que el 43% (3.962)
de los jévenes de esta franja de edad que asistieron pero ya no asisten a la escuela, se encuentran en
esta situacion educativa.

A través de este procesamiento se ha vuelto a identificar, tal como lo vienen sefialando los trabajos
precedentes de este Equipo UBACyT (Sirvent y Llosa, 1998, 2001; Sirvent y Topasso, 2007) la rela-
cion de injusticia social que vincula la situacién educativa alcanzada con la situacion de pobreza de
la poblacién (segin NBI). Al considerar la poblacién joven con NBI, la situacién educativa se vuelve
alin mas critica. Para la Comuna 8, de los jovenes de 15 a 24 afios que asistieron pero ya no asisten a
la escuela y viven en hogares con NBJ, el 70% de ellos se encuentra por debajo del Nivel Educativo de
Riesgo. En la Comuna 9, en tanto, este porcentaje ascienden a un 61%.

Para Ciudad de Buenos Aires, estos datos resultan atin mas significativos al considerar que desde
el afo 2002, la Ley N2 898 extiende en el ambito del sistema educativo de C.A.B.A. la obligatoriedad
de la educacion hasta la finalizacidn del nivel medio, en todas sus modalidades y orientaciones. Esto
ha sido refrendado por la Ley de educacion Nacional N° 26206 del afio 2006, la cual establece la obli-
gatoriedad del nivel secundario para todo el pais.

La situacion educativa antes descrita, ha sido conceptualizada como situacién educativa de riesgo
(Sirvent y Llosa, 1998, 2001; Sirvent y Topasso, 2007). Basandose en investigaciones previas y dis-
tintos antecedentes (ver Sirvent y Llosa, 2001), la situacidn educativa de riesgo ha sido definida por
Sirvent y equipo como “la probabilidad estadistica que tiene un conjunto de la poblacién de quedar
marginado, de distintas maneras y diferentes grados, de la vida social, politica y econémica segin
el nivel de educacion formal alcanzado, en las actuales condiciones sociopoliticas y econémicas de
nuestro pais” (Sirvent y Topasso, 2007: 6).

Este concepto no plantea una relaciéon mecanica, determinista, entre el nivel educativo alcanzado
y la probabilidad o no de un futuro de marginacidon (Sirvent y Llosa 2001). Sino mas bien, se trata de
un concepto que denuncia la injusticia social que vive un sector de la poblaciéon en relacién al derecho
de la educacidn, alertando sobre la probabilidad estadistica que tiene esta poblacién de verse limita-
da su participacidon en ambitos econémicos, politicos, socialesy educativos.

Este vinculo entre el nivel educativo alcanzado y la posibilidad de participacién en diferentes

grupo social buscan implementar a través de decisiones institucionales y/o publicas.
5 De acuerdo al INDEC, se consideran hogares con NBI a aquellos que presentan al menos una de las siguientes caracteristicas: a) Vivienda
inconveniente; b) Carencias sanitarias; c) Condiciones de Hacinamiento; d) Inasistencia escolar; y e) Capacidad de subsistencia.
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ambitos de la vida cotidiana en nuestra sociedad, también ha sido sefialado recientemente por di-
ferentes autores, los cuales han remarcado la relacidon entre educacion y justicia social como una
condicion necesaria para procesos de inclusion social, construccién de demandas, proyectos de vida
y satisfaccion de derechos ciudadanos basicos (Brusilovsky, 2012; Tedesco, 2012; Riquelme, 2010).
En este sentido, también se han distinguido grupos en desventaja relativa en el mercado de trabajo de
acuerdo a la educacién (Riquelme, 2010). El alcance de la situacién educativa de riesgo en las propias
trayectorias educativas de las personas ha sido mencionado también en diversas investigaciones, las
cuales han reafirmado la existencia del principio de avance acumulativo en educacion, identificando
el nivel alcanzado en la Educacién Inicial como el predictor mas fuerte de la insercion en instancias
de EDJA alo largo de la vida. En su contracara negativa, el principio de avance acumulativo indica la
probabilidad de que quien menos educacién tiene, menos educacién demanda y se apropia (Sirvent
1992; Belanger y Federigui, 2004; Riquelme, 2010; Sirvent y Llosa, 2011).

De acuerdo a Sirvent y Topasso (2007), esta poblacién en situacion educativa de riesgo es consi-
derada como Demanda Potencial prioritaria, al presentar una carencia educativa objetiva que con ur-
gencia debe ser satisfecha ante la posibilidad de la marginacién de la vida politica, social, econémica
y educativa como fue antes mencionado.

Desde la perspectiva de Sirvent y Llosa (2001) se asume que pueden existir procesos de ruptu-
ra del nivel educativo de riesgo, a través de experiencias de participacién y de aprendizajes en un
entramado de factores politicos y sociales que puedan facilitar esta ruptura. Sin embargo, pese a la
urgencia social para su satisfaccion, el reconocimiento de esta necesidad educativa por parte de las
personas y la expresion individual y social para su satisfaccion, es un proceso complejo que implica
multiples aprendizajes (Sirvent, Toubes, Santos, Llosa y Lomagno, 2006), y en donde intervienen
tanto factores socio-estructurales que hacen a las condiciones de vida en las cuales se encuentra esta
poblacién, como factores psicosociales (entre ellos, las representaciones sociales) producidos por
los grupos sociales en su particular posicionamiento en el contexto econémico, social y politico en el
que viven. En este sentido, Sirvent ha identificado a lo largo de sus investigaciones que en los grupos
socialmente periféricos existe una brecha entre las necesidades reales y el reconocimiento de las mis-
mas. En esta brecha, se ha identificado la intervencidn de representaciones sociales o imagenes sobre
los hechos de la vida cotidiana que pueden ser inhibitorias del reconocimiento de estas necesidades
(Sirvent, 1986; Llosa, 2010).

Retomando los antecedentes trabajados, en esta investigacidn las Representaciones Sociales son
asumidas como parte de los factores psicosociales intervinientes, entramados junto con otros facto-
res estructurales de tipo politico, econémico y social, tanto en el reconocimiento de las necesidades
educativas objetivas por parte de los individuos y grupos sociales, como en la identificacion del satis-
factor de esa necesidad y la expresién de la demanda individual y social por educacién.

» La delimitacion del objeto de estudio desde la perspectiva de la Teoria de
las Representaciones Saociales

Las Representaciones Sociales (RS) corresponden a una forma particular del conocimiento social,
por la cual pensamos e interpretamos nuestra realidad cotidiana. Corresponden al conocimiento del
sentido comun, y son socialmente construidas y compartidas en los grupos sociales. Se constituyen a
partir de nuestras experiencias, informaciones, conocimientos, y modelos de pensamientos que reci-
bimos y transmitimos a través de la tradicidn, la educacién y la comunicacion social (Jodelet, 1991a).
Estas circulan en los discursos, en los medios de comunicacién, las conductas y las disposiciones
materiales o espaciales (Jodelet, 1991b).

Castorina y Barreiro (2010) sefialan que las RS se producen para otorgar sentido a situaciones so-
ciales que, al ocurrir, producen un “vacio” de sentido social. De este modo, sefialan los autores, las RS
refieren a ciertos fendmenos que “irrumpen en un grupo social que no cuenta con significados que le
permitan explicarlo o que los significados a partir de los cuales se comprendia ese fenémeno resultan
insuficientes para el modo en el que se presenta en el aqui y ahora” (Castorina y Barreiro, 2010: 6).

En este sentido, 1a RS es producida por un grupo social especifico y refiere a un objeto especifico, a
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partir de su relaciéon con el mismo. A través de la construccién de la RS, ese objeto se reconstruye por
medio de la actividad simbélica, atribuyéndole un caracter de realidad y de existencia a este objeto
construido, no siendo cuestionada sino hasta que se modifiquen las condiciones sociales o culturales
que les dieron origen (Castorina y Barreiro, 2010).

Una de las caracteristicas de las RS es que tienen un dinamismo y una historicidad de acuerdo a la
situacién y movilidad social de los grupos. Es por esto que un supuesto de anticipacién de sentido de
esta investigacion, considerando los antecedentes mencionados, ha sido la posibilidad de identificar
representaciones sociales sobre la educacién por parte de grupos que hayan estado pero ya no estén
en la escuela, y no hayan culminado el nivel educativo secundario. 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 hace pensar en la posibilidad de una elaboracién cognitiva y
afectiva de caracter representacional en relacién a la educacién. Se supone una situacién nueva y
significativa para esta poblacién en relacidn a la educacidn, en tanto que en nuestra sociedad no solo
esta establecida legalmente la obligatoriedad escolar hasta el nivel secundario sino que la misma
constituye un derecho reconocido y legitimado por amplios sectores de la poblacidn.

En este sentido, me pregunto entonces por las RS sobre la educaciéon por parte de jévenes de sec-
tores populares de Mataderos y Villa 15, en situacién educativa de riesgo.

Como un ultimo aspecto a destacar, es necesario considerar las tres dimensiones de la RS identi-
ficadas por Moscovici (1979): la informacidn, relacionada con los conocimientos que posee un grupo
respecto a un objeto social; la actitud, referida la orientacion global en relacién con el objeto, la “toma
de posicion” respecto a él; y el campo de representacion, referido a una organizacion jerarquizada,
subyacente, de los elementos de la RS.

Respecto al andlisis que implica la complejidad del fenémeno de las RS, considerando sus tres
dimensiones antes mencionadas y los escenarios por donde circulan y se producen, autores de la TRS
coinciden en afirmar la importancia de combinar diversas técnicas que permitan acceder a distin-
tos niveles de informacion a partir de la triangulacién metodolégica (Moscovici, 1979; Abric, 2001;
Castorina y Barreiro, 2010). Entre ellas, destacan el uso de entrevistas, observaciones, cuestionarios,
asociacion de palabras, analisis de dibujos, entre otros.

En tanto objeto de estudio, la RS se construye en un tridngulo dialéctico entre objeto-sujeto-con-
texto (Castorina y Barreiro, 2010). A continuacién definiré cada uno de estos componentes en rela-
cién al objeto de estudio de esta investigacion.

El objeto de Representacidn. En esta investigacion el objeto de representacion refiere a “la edu-
cacion” considerando dos de los tres componentes de la educacion definidos desde una perspectiva
renovada de la educacién permanente (Sirvent, Toubes, Santos, Llosa y Lomagno, 2006): la Educacion
Inicial (en cuanto a los niveles primario y secundario) y la Educacién de Jévenes y Adultos, dirigida
a la culminacién de los niveles educativos primario y secundario. Esto considerando la trayectoria
escolar transitada e interrumpida por los jévenes “agentes” de la representacion.

Los “agentes” de la representacién social. El sujeto de la representacion es tal en tanto pertenece a
un grupo social®. En esta investigacion, este grupo es definido (preliminarmente) como los/as jovenes
de 15 a 24 afios de sectores populares’ de los barrios de Mataderos y Villa 15 (C.A.B.A) en situacion edu-
cativa de riesgo, es decir, que estuvieron pero ya no estan en la escuela y tienen primario incompleto
o completo, o secundario incompleto como maximo nivel educativo alcanzado.

Hasta el momento se ha avanzado en una primera caracterizacién de esta poblacién, consideran-
do su situacion educativa, edad y NBIJ, a partir del procesamiento de datos del Censo 2010 como fue
especificado anteriormente. Una vez avanzado el trabajo de campo por medio de entrevistas y obser-
vaciones, se espera especificar ain mas el perfil de este grupo.

Al tratarse de una poblacién que no es posible (previo a conocerla) anticipar su permanencia
regular en instituciones o espacios publicos, se esta aplicando la técnica de la “bola de nieve” para

6 Por el caracter social de la produccidon de las RS y su circulacion, en la TRS no se considera a la persona de manera independiente a un grupo
social, inmerso en un contexto histdrico, ideolégico, y cultural. Por lo tanto, sefialan Castorina y Barreiro, “los sujetos a los que se refieren las
investigaciones no son “individuales”, aunque ellos constituyan las unidades de andlisis en tanto se apropian de los conocimientos elaborados
colectivamente y es mediante sus discursos o sus practicas que podemos llegar a conocerlos” (Castorina y Barreiro 2010: 10).

7 Si bien el término de “sectores populares” es dindmico de acuerdo al contexto sociohistérico en el cual se enmarca, para esta investigacion
se considerara como sectores populares a la poblacidn que es parte de la clase trabajadora ocupada formal o informalmente, trabajadores
desocupados o excluidos del mercado laboral, y sectores urbanos empobrecidos.
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aproximarnos a ella. A partir de entrevistas con informantes claves, como referentes institucionales y
educadores que trabajan en espacios educativos con jévenes en Villa 15 y Mataderos, se ha facilitado
la comunicacion y las condiciones para establecer los primeros contactos con estos jovenes.

El contexto del grupo. A través de la consulta de fuentes secundarias (Censo 2010, Direccién
General de Estadisticas y Censos del G.C.B.A, y el Registro de Establecimientos educativos 2015 del
Min. de Educacién del G.C.B.A), también se ha podido avanzar en la recolecciéon de datos para una
primera descripcion de los barrios de Mataderos y Villa 152 Esto tiene como objetivo tener una no-
cién general, por ahora, de las condiciones de vida y el contexto en el que viven los/as jovenes. Esta
caracterizacion esta siendo trabajada a su vez, de manera complementaria, a través de observaciones
densas realizadas en los barrios de Mataderos y Villa 15, observando el entorno barrial y especifica-
mente actividades de la vida cotidiana desarrolladas por los jévenes en espacios publicos de ambos
barrios. A su vez, se ha ido registrando por medio de estas observaciones, instituciones que ofrecen
actividades educativas variadas destinadas a adolescentes y jovenes de la zona.

De acuerdo a la Direccidn General de Estadisticas y Censos del G.C.B.A, el Censo 2010 arroj6 que
de la poblacidn total de la Comuna 8, un tercio de ella (57.103 personas) reside en villas de emer-
gencia y asentamientos, siendo la Comuna de CABA que concentra mayor proporcién de poblacién
en esta situaciéon. Dicha poblacién vive principalmente al interior de la zona de Villa Lugano, distri-
buyéndose mayoritariamente en Villa 20 (19.195 personas) y villa 15 (15.568 personas). De acuerdo
al mismo Censo, del total de jévenes de entre 15 y 24 afios que viven en la Comuna 8, el 16% vive en
hogares con Necesidades Basicas Insatisfechas. Para la Comuna 9, en tanto, esta situacion alcanza al
7% de los jovenes de la misma edad.

En relacidn a la oferta de EDJA dirigida a la finalizacidn de los niveles primarios y secundarios, de
acuerdo al Registro de Establecimientos Educativos 2015 del Min. de Educacién del G.C.B.A, para ese
afio en la zona de Villa Lugano (donde esta Villa 15) se encontraban 5 escuelas primarias de adultos,
3 Centros Educativos de Nivel Primario (CENP), 10 PAEByT, 3 CENS, 1 escuela de Bellas Artes con
secundario de jovenes y adultos, 3 ofertas de Adultos 2000, y 3 establecimientos con FinEs. A su vez,
se ha identificado también la presencia del Bachillerato Popular “Salvador Herrera”, perteneciente a
la CTA, funcionando en el barrio Pirelli-Villa Lugano.

En el barrio de Mataderos, en tanto, de acuerdo a las mismas fuentes consultadas, se han identifi-
cado 1 escuela primaria de adultos, 1 CENP, 1 PAEByT, 2 CENS, 1 oferta de Adultos 2000 y 1 estable-
cimiento con FinES.

Por otra parte, a través de las observaciones del entorno barrial se ha registrado en los primeros
recorridos por los barrios, la presencia de establecimientos de distinto tipo que hacen al contexto
sociocultural y comunitario del barrio. En Mataderos, se ha observado la presencia de organizacio-
nes sociales, deportivas, sindicales y politicas, con una variada oferta educativa dirigida a nifios/
as, adolescentes, jévenes, adultos y adultos mayores. La mayoria de estos locales se encuentran en
las cercanias de las principales Avenidas y calles que atraviesan el barrio (Av. Lisandro de la Torre,
Murguiondo, Av. de los Corrales, y Av. Cnel. Cardenas, Justo Suarez y Bragado). Al mismo tiempo, se ha
identificado algunos espacios de la via publica frecuentados especialmente por jovenes, realizando
actividades recreativas y deportivas (especialmente la practica de skate y futbol) o como lugar de
encuentro. Principalmente se trata de las zonas de Parque Alberdi y la pista de patinaje ubicada en
Av. Directorio y Av. Lisandro de La Torre.

En Villa 15, por su parte, se ha identificado también la presencia de una variedad de instituciones
que ofrecen actividades educativas: organizaciones sociales, politicas, centros comunitarios, clubes
sociales y deportivos, juegotecas, parroquias y capillas, radio comunitaria, y bibliotecas populares.

El abordaje metodoldgico adoptado, de tipo cualitativo, sefiala la relevancia del registro denso y
exhaustivo del material empirico relevado. Para ello, se estdn realizando registros en tres columnas
(consignando observables, comentarios, y andlisis) en cada instancia de trabajo en terreno. El anali-
sis de la informacién empirica esta siendo trabajado desde el método comparativo constante (Strauss
y Corbin, 2002), orientado al desarrollo de teoria derivada inductivamente de los datos empiricos.

8 Cabe la aclaracion de que para algunos de estos datos, no siempre se ha podido especificar sobre los barrios de mataderos y villa 15 debi-
do al recorte territorial realizado por las fuentes, las cuales toman en su mayoria a las comunas y no a los barrios de C.A.B.A como unidad
territorial.
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> Lineas en desarrollo

Actualmente se estan desarrollando entrevistas con informantes claves de algunas de las insti-
tuciones comunitarias mencionadas, y las primeras aproximaciones a jovenes que se encuentren en
situacién educativa de riesgo. También se estan observando espacios educativos (mas alld de la es-
cuela) en los que participan jovenes de la zona con el fin de tener un acercamiento especifico al uni-
verso sociocultural y comunicacional de los jévenes a entrevistar. Avanzado este proceso, se espera
poder disefiar el instrumento de indagacion para la realizacién de entrevistas semi estructuradas a
jovenes en situacion educativa de riesgo a fin de identificar aspectos de sus RS sobre la educacion,
sobre sus biografias educativas, y sus necesidades educativas. Junto con ello, se continuara la obser-
vacion densa focalizada en estos jévenes y su relacidn con el objeto de representacidn, asi como su
contexto sociocultural.

Al mismo tiempo, se continuara profundizando en la indagacién de antecedentes y en la teoria de
las representaciones sociales.
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»  Palabras claves: ALFABETIZACION - JOVENES Y ADULTOS- PROCESOS- SECUENCIAS DIDACTICAS-

?» Resumen

La presente ponencia se propone compartir los primeros esbozos de un plan de investigacion en
el marco de la Maestria en Escritura y Alfabetizacion de la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de La Plata. El mismo, retomando y dando continuidad a las investigaciones sobre la espe-
cificidad de la construccién del sistema de escritura en personas jévenes y adultas (Kurlat, 2011),
los procesos psicosociales y didacticos que entraman procesos psicogenéticos en dicha construccién
(Kurlat, 2016) y las intervenciones didacticas que favorecen su apropiacion (Kurlat, investigacion
posdoctoral en curso), se propone construir conocimiento que aporte a procesos de ensefianza que
consideren la perspectiva constructiva de los sujetos y que vehiculicen la posibilidad de considerar
una accion alfabetizadora que tome como punto de partida lo que los jévenes y adultos saben sobre
este particular sistema de representacion, asi como su loégica de apropiacion.

El plan apunta a investigar contextos, vivencias, experiencias, secuencias y maneras de aprender
a leer y a escribir, desde un estudio longitudinal, de légica cualitativa, en espacios de alfabetizacién
inicial de personas jovenes y adultas, que articulen la Educacién Popular con la perspectiva didactica
constructivista con foco de ensefianza en las practicas sociales del lenguaje.

» Presentacion

La presente ponencia se propone compartir los primeros esbozos de un plan de investigacion en el
marco de la Maestria en Escritura y Alfabetizacion de la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de La Plata. El mismo, retomando y dando continuidad a las investigaciones sobre la espe-
cificidad de la construccién del sistema de escritura en personas jévenes y adultas (Kurlat, 2011),
los procesos psicosociales y didacticos que entraman procesos psicogenéticos en dicha construccién
(Kurlat, 2016) y las intervenciones didacticas que favorecen su apropiacion (Kurlat, investigacion
posdoctoral en curso), se propone construir conocimiento que aporte a procesos de ensefianza que
consideren la perspectiva constructiva de los sujetos y que vehiculicen la posibilidad de considerar
una accion alfabetizadora que tome como punto de partida lo que los jévenes y adultos saben sobre
este particular sistema de representacion, asi como su légica de apropiacion. El plan apunta a investi-
gar contextos, vivencias, experiencias, secuencias y maneras de aprender a leer y a escribir, desde un
estudio longitudinal, de l6gica cualitativa, en espacios de alfabetizacidn inicial de personas jovenes y
adultas, que articulen la Educacién Popular con la perspectiva didactica constructivista con foco de
enseflanza en las practicas sociales del lenguaje.

Como supuestos de anticipacién de sentido, postulo que si bien es imprescindible reconocer
y comprender que los sujetos de la educacién de adultos estan incluidos en una dindmica social,
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comunitaria, laboral, familiar, cuyas trayectorias y experiencias deben ser puestas en valor, también
es fundamental saber que algunos de sus derechos, al menos el de educacién han sido vulnerados.
Garantizar el efectivo ejercicio del derecho a la educacidn implica brindar las posibilidades y condi-
ciones para la terminalidad educativa.

“Toda persona, por ser parte del mundo letrado, ha construido ideas y conocimientos sobre lo que
las marcas graficas representan, aunque nunca haya ido a la escuela. Toda persona es marcada por
el contexto en el que ha intentado apropiarse de la escritura como objeto cultural, las vivencias y ex-
periencias que ha tenido con respecto a la lengua escrita, como ha sido contada, cantada, nombrada
por los seres de su entorno. Toda persona es determinada por dichas marcas a concebirse una idea
sobre s misma como lectora, escritora, aprendiz.” (Kurlat.2014:5-6).

Tendremos entonces que desarrollar practicas pedagogicas que recojan esas estrategias, que va-
loren esos conocimientos y desde ellas acompaiiar el proceso de apropiacion del sistema de escritura
en jovenes y adultos, con sus experiencias de vida, en su mayoria duras por provenir de los sectores
mas desfavorecidos; con experiencias escolares, en su mayoria de fracasos o abandonos, pero que
dejaron marcas o una idea de “cémo se debe escribir” o “como debe ser la escuela”. Es decir, aquello
que en su trabajo doctoral, Kurlat invita a pensar como una “tranza de tres hebras”: “los niveles de
conceptualizacidn sobre el sistema de escritura convergentes con los conocidos en nifios como pri-
mera hebra (Ferreiro y colaboradores, 1983), cuyos caminos de construccién muchas veces aparecen
laberinticos, anudados, entrecruzados por lo que hemos denominado ‘marcas de exclusion’ y ‘marcas
de ensefianza’ (...), que constituyen la segunda y tercera hebras de dicho proceso” (Kurlat 2016: 71).

Desde este marco surge la necesidad de elaborar el plan de investigacién de maestria, que comien-
za a tomar forma y que aqui se comparte.

Desde el objetivo general de producir conocimiento sobre las intervenciones didacticas que pro-
mueven la apropiacién de la lengua escrita en la poblacién joven o adulta en proceso de alfabetizacién
inicial, resultara indispensable reparar con detenimiento en algunos aspectos fundamentales como:

- Conocer los niveles de conceptualizacion sobre el sistema de escritura que caracterizan a un gru-
po particular, y los procesos psicosociales y las condiciones didacticas que se entraman en ellos, es
decir, condiciones relativas a la imagen de si que poseen los estudiantes como aprendices, sus ideas
acerca de qué es leer y qué implica aprender a escribir, la concepcién de si mismos como lectores y
escritores y sobre como deben ser ensefiados (Kurlat, 2016).

- Disefiar secuencias didacticas de alfabetizacion para dicho contexto y grupo particular y descri-
bir el impacto en el cambio conceptual de los estudiantes.

- Profundizar en la comprension de las intervenciones del docente, intentando esclarecer las ra-
zones por las cuales algunas de ellas favorecen u obstaculizan -en diversos grados- los avances de los
sujetos en la apropiacion del sistema de escritura y de la lengua escrita.

- Caracterizar las dificultades con que los docentes confrontan al intervenir durante el proceso de
alfabetizacion.

-Reparar en la interaccion entre los estudiantes durante las situaciones de lectura y escritura pro-
puestas, identificando conflictos sociocognitivos que promuevan el avance conceptual.

- Analizar, sistematizar y difundir las secuencias didacticas y los tipos de intervencion docente
en lectura y escritura que contribuyen a la apropiacion de la lengua escrita por parte de los sujetos
jovenes y adultos.

“El desafio en todas las aulas y con todos los alumnos consiste en crear condiciones didacticas
que contribuyan efectivamente a transformar la diversidad en una ventaja pedagdgica” (Ferreiro, E:
1994), sin embargo en el aula de jévenes y adultos serd necesario redoblar la apuesta - ya que nos
encontramos con estudiantes de edades diferentes, trayectorias de vida, experiencias personales y
laborales completamente distintas y diversos recorridos escolares, entonces la accién didactica ad-
quiere un lugar central para posibilitar articular el aprendizaje cooperativo y el proceso personal de
cada estudiante para poder coordinar la construccion social del conocimiento. Nosotros, docentes,
debemos abrazar lectores y escritores productores de conocimiento en interaccién social, partiendo
de sus experiencias, saberes y certezas.

Los antecedentes de mi investigacion de maestria seran investigaciones recientes acerca de
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como los jovenes y adultos en proceso de alfabetizacidon inicial “piensan” la escritura, (Kurlat, 2007;
Buitron et.al, 2008; Kurlat, 2011; Kurlat y Perelman, 2012), asi como las restricciones psicosociales
y didacticas identificadas en procesos de apropiacion del sistema de escritura y la lengua escrita
en esta poblaciéon (Kurlat, 2014; Kurlat, 2016). Dichas investigaciones se enmarcan en el Programa
de Desarrollo Sociocultural y Educaciéon Permanente: la educacién de jéovenes y adultos mas alla de
la escuela, con sede en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacidn de la Facultad de
Filosofia y Letras, UBA (Dir. Dra. Sirvent, IICE-UBA, UBACyT F005, 2001; F212, 2004; F006, 2008;
UBACyT 20020100100422, 2010; UBACyT 20020130100781BA, 2014).

Las mismas se originan en una profunda preocupacion por la situacion educativa de millones de
personas en el pais que no han logrado ingresar o finalizar la escuela primaria, con la consecuente
privacion del derecho al acceso a la lengua escrita.

Sin embargo, dichas investigaciones no han tenido atin su correlato en producciones didacticas
desde una perspectiva constructivista de base psicogenética’.

Las investigaciones antecedentes ya citadas denuncian que en la tarea cotidiana, los educado-
res tienden a construir sus propios recursos pedagdgicos en soledad, intuitivamente, y con exceso
indebido de responsabilidad individual. Hay una escisién entre los técnicos y los educadores en la
elaboracién de los proyectos educativos, lo que constituye un problema grave por la falta de con-
cordancia entre las propuestas tedricas y la realidad sociopedagdgica. En muchos de esos casos, la
tarea de ensefiar es relegada por la necesidad de atender alas problematicas sociales, asistenciales,
econdmicas.

Muchas veces, quienes trabajamos con esta poblacidn, nos encontramos con el desafio no solo de
pensar nuevas secuencias o proyectos sino también de re crear y poner a prueba secuencias proba-
das en nifios (por ejemplo recabadas en programas como Maestro + Maestro, u otros diversos ma-
teriales) pero con el reparo de no caer en la “infantilizacién” de los jovenes y adultos; muchas veces
produciendo variaciones en los temas a abordar y otras ficcionalizando el destinatario resguardando
asi los propdsitos comunicativos de las producciones.

Considero que es una deuda didactica el realizar investigaciones y pensar material para adultos
desde la perspectiva constructivista de base psicogenética, tomando en cuenta los procesos construc-
tivos de los sujetos y las condiciones sociales en las que se inscribe la alfabetizacién en esta poblacién
(irregularidad en la asistencia, contexto de vulneracién de derechos, falta de recursos materiales, edi-
licia, humana, entre otras). Poner a prueba secuencias didacticas que permitan a los jovenes y adultos
apropiarse del sistema de escritura en aula y sistematizarlas contintia siendo un area de vacanciay de
enorme relevancia social y pedagogica.

Es por esto que el plan de investigacion estara basado en las investigaciones antecedentes para
intentar aportar al correlato entre la teoria del enfoque y el disefio y prueba de secuencias, pro-
yectos o situaciones didacticas, que aporten evidencia empirica sobre la apropiacién creciente del
sistema de escritura y la lengua escrita en la poblacién joven y adulta, desde un abordaje cualitativo
con instancias participativas, dado que otro de los aspectos prioritarios consistira en promover una
socializacion profesional de las producciones realizadas en las aulas a partir de los hallazgos de
investigacion.

Como docente que se inicia en la formacion en investigacion y en el quehacer que ello implica, con
la necesidad de apropiacién progresiva de esta légica de construcciéon del conocimiento, sostengo
que las reflexiones sobre la propia practica y la de otros profesionales estan vinculadas a las posibili-
dades efectivas que tengamos los maestros de discutir y de realizar intercambios entre profesionales
y conocer las condiciones que operan en nuestro quehacer, comprendiendo en el trabajo docente las
variables condicionantes de la enseflanza y del aprendizaje. A ello contribuye mi deseo de iniciarme
en la investigacion educativa.

También desde mis propios textos internos, como los que comparto para cerrar la presente
ponencia:

9 En el mes de abril de 2016 comenzd la investigacion posdoctoral: “Intervenciones didacticas en la alfabetizacion inicial de personas jove-
nes y adultas. Estudio participativo de caso desde la perspectiva constructivista de base psicogenética”, a cargo de Kurlat, que tendrd como
anclaje empirico mi propio trabajo como docente en el centro de alfabetizacién de P.A.E.B.yT (Programa de Alfabetizacién, Educacion Bésica
y Trabajo).
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“Desde esta perspectiva (...) aceptamos que el trabajo docente requiere estudio, discusién, produc-
cién colectiva de conocimiento, consultas con especialistas (...) en esta visién no solo los alumnos,
sino los docentes son concebidos como productores de conocimientos, y la produccién se concibe
como un proceso compartido”. (Aisenberg, Bravo, Lerner, 2007:31).

“Es decir, analizar, conceptualizar y actualizar los conocimientos didacticos sobre situaciones en las
que los jovenes y adultos leen a través del docente y participan de intercambio colectivos, lectura de
una novela por entregas o capitulos; leen por si mismos textos versificados en el marco de proyectos
de cancioneros; recurren a fuentes escritas seguras (ambiente alfabetizador) para leer y escribir con
creciente autonomia, escriben a través del dictado al docente diferentes tipos de textos, escriben por
si mismos listas y textos mas extensos con variados propositos.” (Castedo, 2010)

Aprender a leer reflexionando en todo momento desde las primeras letras es una practica libe-
radora que pretende leer la vida para leer las letras y viceversa, y asi mantener intacto el propoésito
comunicativo de las producciones que propongamos en todo momento. Aprender a leer y escribir
y producir teoria, con la ternura de Vallejos, las certezas del Simén nifio que interrogaban al Simén
maestro, navegando las venas abiertas con Galeano, besando apasionadamente o sofiando libertades
con Miguel Herndndez, o su amigo Neruda y denunciando junto al querido Rodolfo Walsh... Y con los
saberes de los compafieros docentes que piensan, imaginan, prueban y se emocionan con los avances
de sus estudiantes... O tomando mate con mi alumna Dofia Felisa, que sobre historias de su pueblo y
nuestra gente tiene mucha palabra para decir, para contar y escribir. También con Fausto que recuer-
da cuando jugaba con su pelota de trapo y conoce cada planta y sus usos medicinales: Solo le falta
escribir “como se las nombra” o el proceso para “hacer la medicina de sus abuelos”. O con Delia, que
a sus 74 afios se niega a olvidar las canciones de cuna con que su abuela la acunaba, y se las canté
al oido a sus doce hijos y a sus nietos; pero ya la memoria no ayuda y las quiere escribir en lo que
sin duda sera uno de los mas bellos cancioneros de Nanas jamas escritos. Todos ellos, los nosotros,
juntos, produciendo y escribiendo como reza Gabo, una nueva y arrasadora utopia de la vida, ya que
como sefialara sofiando Alberto Morlachetti, “no estamos lejos ni cerca, estamos en el tiempo exacto
para disefiar el cielo y la tierra que sofiamos”.
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La propuesta curricular del Plan FinEs.
Andlisis de su implementacion desde la
perspectiva de estudiantes egresados

CORREA, Mariana Elsa / Instituto para el Estudio de la Educacion, el Lenguaje y la Sociedad
Facultad de Ciencias Humanas (UNLPam) - mcorreal988@hotmail.com.ar

»  Palabras Clave: Plan FinEs, conocimiento, propuesta curricular, experiencias educativas, estudiantes

» Resumen

Esta ponencia forma parte de los avances del Proyecto de Tesis “Las experiencias educativas de
estudiantes egresados del Plan de Finalizacion de estudios Primarios y Secundarios en instituciones de
General Pico y Eduardo Castex”. '

El escrito presenta -desde un enfoque cualitativo -algunas reflexiones en torno a la configuraciéon
e implementacién de la propuesta curricular del Plan FinEs desde la mirada de sus estudiantes egre-
sados. Los interrogantes centrales refieren a las caracteristicas que adopta el disefio curricular en las
sedes y su vinculacion con las experiencias educativas de los estudiantes.

Entre las conclusiones, advertimos que las sedes a partir de sus recursos y de sus margenes de
accion, implementan las denominadas “areas basicas de conocimiento” y “espacios curriculares espe-
cificos” de diversos modos. En el caso de la sede de General Pico, contexto en el que los espacios curri-
culares especificos se distribuyen en relaciéon con las Modalidades del Nivel Polimodal, los estudiantes
transitan su experiencia educativa en dos o mas sedes, situacién que sefialan como dificultosa. En la
sede de Eduardo Castex, la implementacién de la propuesta adquiere otros matices. Las necesidades
de los sujetos que acceden al Programa son atendidas a partir de los recursos disponibles. Asi, surge
en el analisis la implementacion de las denominadas “familias de materias”, propuestas de tutorias
que integran dos o tres “espacios curriculares especificos” a criterio de la sede. Consideramos que se
trata de una “alquimia” que da cuenta de una ausencia de problematizacién del conocimiento.

» Introduccidn

Esta ponencia forma parte de los avances del Proyecto de Tesis “Las experiencias educativas de
estudiantes egresados del Plan de Finalizacién de estudios Primarios y Secundarios en instituciones
de General Pico y Eduardo Castex”.!! A partir de una perspectiva de investigacién cualitativa, el estu-
dio problematiza las experiencias educativas de estudiantes egresados del Plan FinEs en diferentes
contextos institucionales. Asi, explora los sentidos construidos por los y las jovenes en relacién con la
finalizacion de sus estudios secundarios y analiza sus percepciones acerca del formato organizativo
de las sedes del Programa y la escuela.

El trabajo de campo se circunscribe en la provincia de La Pampa, en dos sedes ubicadas en

10 El Proyecto corresponde a la finalizacién de la carrera Licenciatura en Ciencias de la Educacién (Plan de Estudios 1999) dictada en la
Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de La Pampa. Se inscribe en el Proyecto de Investigacién “Politicas, discursos y procesos
institucionales para la inclusién educativa de nifios, nifias y jovenes en la Argentina” dirigido por la Dra. Estela Miranda (UNC) y co-dirigido
por la Dra. Lorena Plesnicar (UNLPam)

11 El Proyecto corresponde a la finalizacién de la carrera Licenciatura en Ciencias de la Educacién (Plan de Estudios 1999) dictada en la
Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de La Pampa.

ISBN 978-987-4019-47-9 315


mailto:mcorrea1988@hotmail.com.ar

Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

diferentes contextos institucionales: una perteneciente a la ciudad de General Pico y, la otra a la lo-
calidad de Eduardo Castex. Realizamos entrevistas semiestructuradas (Vega: 2009) a una muestra
representativa de estudiantes egresados de ambas sedes en el afio 2011, momento en que finaliza
la primera etapa del Programa. La eleccidn de las sedes se encuentra vinculada con sus caracteris-
ticas organizacionales: diferencias en cuanto al nimero de estudiantes inscriptos en una y otra, es-
pacios curriculares que se dictan, vinculos entre docentes tutores e institucion sede de educacién
Secundaria o Polimodal, entre otras particularidades.

En este escrito presentamos algunas reflexiones en torno a la configuracidon e implementacién del
disefio curricular del Plan FinEs en las sedes seleccionadas para el estudio. La propuesta pedagégica
del FinEs -implementada a partir de los denominados “encuentros de tutorias” -es definida por las
normativas como una “agenda didactica flexible” destinada a la acreditacion de espacios curriculares
pendientes en el nivel medio. '* En tal sentido, se configura en el marco de los limites que propor-
cionan las disciplinas que caracterizaron desde sus inicios al curriculum de la escuela secundaria en
nuestro pais (Terigi, 2008).

A partir de estas consideraciones, nos preguntamos ;Qué caracteristicas adopta la propuesta cu-
rricular explicitada en las normativas nacionales y provinciales del Programa en las sedes? ;Responde
alas necesidades de los sujetos destinatarios? ;De qué modos?

La ponencia se organiza del siguiente modo: en el primer apartado, describimos las caracteristi-
cas principales de la propuesta curricular del Plan FinEs con el propdsito de analizar las formas en
que fue implementada en las sedes. En el segundo, analizamos el grado de incidencia de la propuesta
en la construccidn de las experiencias educativas de los egresados del Programa. En el apartado final,
presentamos una sintesis de las conclusiones alcanzadas.

» Laestructura de la propuesta curricular del Plan FinEs

Sin desconocer la extensa literatura abocada al analisis del curriculum en sus multiples dimensio-
nes y relaciones con la enseflanza, el aprendizaje, los sujetos, las politicas y las culturas instituciona-
les, acordamos con quienes definen al curriculum como un documento publico que expresa la sintesis
de una propuesta formulada en términos educativos sobre como y quién define la autoridad cultural
en un contexto institucional determinado (Diaz Barriga, 2003; Dussel, 2006; Finocchio y Romero,
2011; Mastache, 2007; entre otros ).

Asi, la implementacidn de toda propuesta curricular supone el analisis de la recontextualizacion
del conocimiento con fines educativos. Michael Apple (2012) sostiene que se trata de un proceso re-
gido por dos grupos de principios: el de la “des-ubicacién”, que implica la seleccién del conocimiento
y del discurso proveniente de su campo de produccion cientifica y el de la “re-ubicacién”, referido a
las transformaciones ideoldgicas de la que son objeto el conocimiento y el discurso cuando son lleva-
dos del campo de la produccion al de la recontextualizacion.

En este marco, el FinEs, por medio de su curriculum -el prescripto y el vivido al interior de las
sedes —-delimita qué conocimientos son importantes, qué metodologias son las adecuadas y quiénes
podran ensefiar y aprender. A continuacién, describimos como se definié la estructura curricular del
Programa en las normativas para luego dar cuenta de los modos en que se implement6 en las sedes
desde la mirada de los estudiantes.

La normativa nacional del Programa explicita que las propuestas de tutorias se conforman a par-
tir de las denominadas “areas basicas” de conocimiento: Matematica, Lengua y Literatura, Ciencias
Sociales, Ciencias Naturales e Inglés. I Sefiala que los docentes tutores son quienes deben identificar
los contenidos de la/s area/s que el estudiante deberd preparar para ser evaluado en el espacio curri-
cular o drea que adeuda. En el caso de los llamados “espacios curriculares especificos”, no compren-
didos en las areas basicas, explicita que sera fundamental su relevamiento por parte de la Secretaria
de las sedes para la evaluacion de su implementacion.

Vale sefialar que en la provincia de La Pampa, la normativa no explicita los espacios curriculares

12 Resolucién N° 962/08 perteneciente al Ministerio de Cultura y Educacién de la Provincia de La Pampa.
13 Resolucién N° 66/08 del Consejo Federal de Educacidn, emitida en el afio 2008 por el Ministerio de Educacion de la Nacién.
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que incluirdn las propuestas de tutorias, pero aclara que entre las responsabilidades de las escuelas
de procedencia de los estudiantes esta la de convocar a los alumnos con materias pendientes, segiin
los registros del libro matriz de la institucién educativa.'*

Ambos documentos coinciden en sefialar que los docentes tutores son quienes deben seleccionar
contenidos de los diversos campos disciplinares para luego elaborar una propuesta pedagégica y
un dispositivo para su evaluacion. En palabras de Graciela Frigerio (1991), la propuesta delimita un
“cerco cognitivo”, en la medida en que impone un determinado recorte de saberes y reparto de cono-
cimientos en un marco institucional determinado.

A continuacidn, presentamos un andlisis de la implementacién de la propuesta curricular descrip-
ta en las sedes. Nos interesa distinguir las denominadas “Areas basicas” del conocimiento —explici-
tadas por la normativa nacional -de los “espacios curriculares especificos”, que como sefialamos, se
implementaron a partir del relevamiento previo de las instituciones educativas de procedencia de los
estudiantes y de las sedes del Programa.

» Laimplementacion de la propuesta curricular en las sedes

En el trabajo de campo realizado, consultamos a los estudiantes acerca de los espacios curricula-
res que adeudaban en el Nivel Polimodal, por los que deciden ingresar al Programa. En el caso de la
sede de General Pico, los estudiantes entrevistados explicitaron que fueron los siguientes: °

Espacios Curriculares Cantidad de estudiantes
Fisica 3
Matemdtica 1
Inglés 1
Formacién ética y Ciudadana 1
Historia 1

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por los estudiantes

Como vemos, los egresados cursaron dos “dreas basicas” -Matematica e Inglés- y tres espacios
curriculares especificos: Fisica, Formacién Etica y Ciudadana e Historia. Como primera observacién,
es importante sefialar que en la ciudad de General Pico los espacios curriculares especificos corres-
pondientes a las distintas modalidades del Nivel Polimodal distribuyeron su dictado en las seis sedes
del Programa. '¢ Esto quiere decir que los estudiantes como paso previo a su inscripcién, debian ave-
riguar en qué sedes se dictaba el o los espacio/s curricular/es desaprobado/s para luego concretar la
matriculacion y poder asistir a los encuentros de tutorias. Este modelo organizacional es anticipado
en el Documento “Plan de Finalizacién de Estudios Primarios y Secundarios para jévenes y adultos
-Presentacion y Lineas de Accion 2008-2011" (2008, p: 12) del siguiente modo:

“Los interesados deberan dirigirse a la escuela donde han cursado su dltimo afio -que denominare-
mos escuela de procedencia -a fin de que se le extienda un certificado de estudios donde consten las
materias adeudadas y se le informe cudl es la escuela sede asignada” (el resaltado pertenece al origi-
nal). (Plan de Finalizacién de Estudios Primarios y Secundarios para jovenes y Adultos- Presentacidon
y Lineas de Accion 2008-2011, 2008: 12)

14 Expediente N° 10129/08, caratulado “Ministerio de Cultura y Educacion. Direccién General de Educacién Polimodal y Superior. S/
Implementacién Plan FinEs en la Provincia de La Pampa.

15 Segun los datos proporcionados por la Secretaria del FinEs de la sede de General Pico, en el afio 2011 —finalizacién de la Primera Etapa del
Programa —egresaron de la sede 11 estudiantes, de los cuales fueron entrevistados 5 para este trabajo.

16 En el Documento Acuerdo Marco Serie A N° 10, emanado por el Consejo Federal de Educacién en el afio 1998, se explicita que el Nivel
Polimodal se implementé en cinco Modalidades: Ciencias Naturales, Economia y Gestidén de las Organizaciones, Humanidades y Ciencias
Sociales, Produccion de Bienes y Servicios y Comunicacion, Arte y Disefio.
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Al momento de consultar alos estudiantes acerca del proceso de ubicacion de las sedes, explicaron
que tal informacion habia sido publicada en carteles en las escuelas de procedencia y proporcionada
por las secretarias de las mismas. Vale sefialar que de los sujetos entrevistados, dos jovenes sefiala-
ron que tuvieron que asistir a dos sedes y en otro caso hasta tres sedes, para finalizar sus estudios
secundarios; situacién que, segtn sus dichos, les fue dificultosa debido a las distancias geograficas
entre ellas y también a sus barrios de residencia. A continuacidn, citamos sus expresiones al respecto:

En la escuela estaba toda la informacion...el tema es que solamente estaba fisica en el FinEs de aca...
para rendir inglés tenia que ir hasta la otra punta, en la escuela XXX, re lejos...a mi con la nena se
me complico llegar hasta alla pero bueno, no quedaba otra (Entrevista N° 1, p. 1; Sede General Pico)

Yo me tuve que repartir en tres escuelas para rendir (risas)...una estd acd nomas... por esa no hubo
problema, el tema fueron las otras dos que bueno me quedaban un poco lejos y tenian otros hora-
rios... (Entrevista N° 2, p. 2; Sede General Pico)

Rendji tres por FinEs, dos en mi escuela y la otra en la XXX...yo trabajo aca a dos cuadras, cuando salia
que me tenia que ir hasta alla...a veces llegaba tarde porque viste se complica... a veces no tenia en
que ir...(Entrevista N° 3, p.2; Sede General Pico)

En estos dichos podemos observar que el Programa, en su implementacién en General Pico, no
contempld la ubicacién geografica de los estudiantes destinatarios para la implementacion de las
sedes, situacion que consideramos se complejiza con el requerimiento por parte del FinEs de un por-
centaje minimo de asistencia para lograr acreditar los espacios curriculares adeudados.

Al respecto, es relevante sefialar que este aspecto de la iniciativa -la distribucién geografica de las
sedes en relacidn con los lugares de residencia de los estudiantes -es presentado por otras investi-
gaciones del Programa como un rasgo positivo de la politica en cuestién. Ana Gracia Toscano (2012)
en su estudio acerca de la implementacion del FinEs en el Conurbano bonaerense y Maria Laura
Crego junto a Federico Gonzalez (2014) en su andlisis del Programa en el Gran La Plata coinciden en
sefialar que la politica logra inscribirse de forma descentralizada en barrios donde histéricamente el
alcance de la escuela publica fue insuficiente y que esto es logrado gracias a convenios realizados con
distintos actores sociales, politicos y culturales que tienen insercién territorial en diversos contextos.

Esto nos conduce a pensar que el disefio de la politica —en lo referido a la distribucién de las sedes
-responde a las necesidades de los grandes conglomerados urbanos. En el caso de la provincia de la
Pampa, y precisamente de las localidades seleccionadas, la poblacion de jovenes y adultos destinata-
rios no seria representativa como para incrementar el nimero de sedes.

Alicia de Alba (1998) sostiene que la dimensién institucional es el espacio privilegiado del curri-
culum. Las dificultades que afronta su implementacion tienen que ver con que se lo concibe sélo a
partir de sus aspectos estructurales-formales, esto es, las disposiciones oficiales, los planes y progra-
mas de estudio, la organizacion jerarquica, las legislaciones que norman la vida escolar. Sin embar-
go, el curriculum no se constituye exclusivamente por tales aspectos, sino que su desarrollo proce-
sal-practico es fundamental para comprender su devenir en las instituciones educativas, ya que en
multiples ocasiones la presencia de elementos de resistencia de un curriculum se observa en estos
aspectos. En el caso del FinEs, las experiencias de los estudiantes pueden leerse como parte de los
aspectos “procesales-practicos” del curriculum.

En el caso de los estudiantes de la sede de Eduardo Castex, vale sefialar que cursaron espacios
curriculares especificos y también las denominadas “familias de materias”.!” A continuacién presen-
tamos una descripcién de los mismos:

17 Se trata de una denominacidn interna utilizada en la Secretaria de la escuela sede para denominar a las propuestas de tutorias que inclu-
yen mds de un espacio curricular.
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Espacios Curriculares/Familias de Materias Cantidad de estudiantes
Historia/Economia/Formacidn Etica y Ciudadana 3
Derecho/ Sistema de Informacion Contable 2
Filosofia/Psicologia 4
Fisica y Quimica 1
Matemdtica 2
Biologia 1
Fuente: elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por los estudiantes

Como podemos observar, los estudiantes acreditaron tres “familias de materias” y tres espacios
curriculares especificos. A partir de estos datos nos preguntamos ;de qué modo se organizaron los
espacios curriculares especificos? ;Existieron propuestas de tutorias diferentes para las denomina-
das “familias de materias”?

Dos de los estudiantes entrevistados sefialaron que al momento de inscribirse al Programa no
existian propuestas para todos los espacios curriculares que necesitaban acreditar. Al consultar acer-
ca de la respuesta dada por la secretaria de la escuela sede, respondieron del siguiente modo:

A mi me faltaba aprobar filosofia, historia y cultura y comunicacién...pero cuando me dieron el lista-
do de las materias cultura no estaba (...) la secretaria me dijo que no tenia que preocuparme porque
la iba a ver junto con historia, en las horas que vaya a historia. (Entrevista N° 3, p. 2; Sede Eduardo
Castex)

¢;Cuantas materias rendi? {Un montén! (risas) de la escuela me quedé biologia, matematica, econo-
mia, historia y Proyecto de Micro emprendimiento...el caso de Proyecto como no estaba para ano-
tarse me dijeron que entraba con economia (...) yo igual ya sabia que no iba a estar...era una materia
muy especifica de la modalidad. (Entrevista N° 6, p. 2; Sede Eduardo Castex)

Indagamos ademas si finalmente los encuentros de historia habian contemplado una propuesta
de ensefianza de cultura y comunicacidn, o si los de economia incluyeron los de proyecto de micro
emprendimiento. Los estudiantes afirmaron que no. Administrativamente los espacios aparecieron
aprobados, pero en los encuentros no se trabajaron los temas de las materias integradas. En cuanto
a las “familias de materias”, segin conversacion informal con la secretaria de la sede su organizacién
dependia de la cantidad de inscriptos en los diferentes espacios especificos que conformaban las
mismas. En las situaciones donde hubo estudiantes que adeudaban varios de los espacios curricu-
lares que las integraban, los docentes tutores debian implementar propuestas pedagogicas simul-
taneas. Vale sefialar que de las tres “familias de materias” mencionadas, solo en el caso de filosofia/
psicologia los estudiantes inscriptos adeudaban solo filosofia.

Lo dicho antes, nos lleva al planteo sobre las relaciones entre las légicas internas de las disci-
plinas y el curriculum en la escuela.'® En esta linea, Thomas Popkewitz (2005) en su analisis de la
conformaci6n del conocimiento escolar sostiene que los curriculos que guifan la ensefianza en las
escuelas realizan una “alquimia” del conocimiento disciplinar socialmente producido en su contexto
cientifico. Explica que al mismo tiempo que en las disciplinas cientificas se producen luchas de poder
(competencias entre diversos paradigmas de investigacion por imponer sus ideas) en las asignaturas
escolares el conocimiento se presenta como un contenido inobjetable, fijo e inequivoco que debe
adecuarse a los horarios escolares, a las concepciones que se tengan de los sujetos y a las teorias de
la ensefianza.

Advertimos que en el Programa FinEs los modos en que se presentan los distintos contenidos

18 Como explica el autor: “lo que cuenta como conocimiento, involucra luchas entre diferentes grupos al interior de una disciplina sobre las
normas de participacion, verdad y reconocimiento. Las normas de verdad, no obstante, no estan solamente influidas por las dimensiones
internas de una disciplina; ellas son creadas por medio de alianzas con grupos externos a la disciplina, tales como agencias de Estado y los
intereses comerciales, puestos en las tecnologias ldser o en la cuestion social de la pobreza” (Popkewitz, 2005).
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disciplinares pueden ser comprendidos bajo esta idea de que la escuela hace una “alquimia” de las
disciplinas. El relato de los estudiantes acerca de los contenidos especificos que no se contemplaron
en el Plan y que finalmente aparecieron aprobados y la conformaciéon de las denominadas “familias
de materias”, sugieren una ausencia de problematizacion del conocimiento. Los contenidos previa-
mente establecidos para su cursado se presentan a los estudiantes como “fijos”, inmodificables, con
un orden légico que posibilitaria su ensefianza.

» A modo de sintesis

En esta ponencia presentamos algunos analisis en torno a la propuesta curricular del Plan FinEs
a partir de la lectura de las normativas del Programa y de las experiencias de sus estudiantes egresa-
dos. Nos preguntamos acerca de las caracteristicas que adopt6 la implementacién de la propuesta en
las sedes; esto es, la organizacion de las denominadas “areas basicas” de conocimiento y los “espacios
curriculares especificos” en las propuestas educativas.

A partir de la consideracion de que el curriculum del Programa -el prescripto y el vivido al inte-
rior de las instituciones -delimita los conocimientos, las metodologias y el lugar de los sujetos en su
proceso de concrecidn en las instituciones; advertimos diferencias en lo que refiere a su implemen-
tacion en las sedes.

En el caso de la sede de General Pico, los estudiantes explicitan dificultades para acceder a las
distintas sedes en las que se desarrollan las propuestas de tutorias, organizadas a partir de las
Modalidades del Nivel Polimodal en las que se inscribe el FinEs. Sefialamos que la distribucion de
las sedes en la ciudad, que en otros contextos es concebida como un rasgo del Programa que posibi-
lita una descentralizacion de las ofertas educativas, tiene en este contexto un impacto negativo para
los estudiantes que deben transitar su experiencia educativa en dos o mas instituciones de manera
simultanea.

En la sede de Eduardo Castex, tnica en la localidad, observamos que la implementacién de la
propuesta curricular del Programa adquiere otros matices. Alli, las necesidades de los y las jévenes
que acceden al Programa en lo que respecta a espacios curriculares adeudados en sus escuelas de
procedencia, son atendidas de manera parcial a partir de los recursos disponibles. Asi, surge en el
analisis la implementacion de las denominadas “familias de materias”, una “alquimia” (Popkewitz,
2005) que integra dos o mas espacios curriculares con el propésito de responder a las necesidades
de los sujetos.

En las entrevistas consultamos a los estudiantes acerca de los modos en que fue presentada la
propuesta pedagogica integrada. Respondieron que en los encuentros de tutorias sélo se trabajaron
temas correspondientes a uno de los espacios curriculares, pero que administrativamente los res-
tantes aparecieron aprobados. Ello nos conduce a advertir una falta de problematizaciéon del conoci-
miento en la configuracion de las propuestas de tutoria.

Las conclusiones presentadas habilitan nuevos interrogantes en relacion con las condiciones y los
contextos en los que es posible -0 no -la construccion de conocimientos valiosos por parte de los y
las jévenes.
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» Resumen

En los dltimos afios se han llevado adelante diferentes transformaciones legislativas y politicas
(entre ellas la Ley de Educacion Nacional (N° 26.206), la Ley Nacional de Proteccion Integral de los
Derechos de los Nifios, Nifias y Adolescentes (N°26.061) y las modificaciones efectuadas en la Ley
nacional de Ejecucidon de la Pena Privativa de la Libertad (N°24.66.) que, en principio, significaron un
avance en el acceso y ejercicio del derecho a la educacion de las personas alojadas en instituciones
de encierro penal del pais. En el marco de nuestra investigaciéon doctoral, a fines del afio 2015 hemos
comenzado a realizar un trabajo de campo etnografico en la escuela que funciona al interior de un
Centro de Régimen Cerrado (CRC) ubicado en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Los CRC depen-
den de la Secretaria Nacional de Nifiez, Adolescencia y Familia (SENNAF), Ministerio de Desarrollo
Social de la Nacidn. En estas instituciones se encuentran detenidos jovenes -varones y mujeres- que
tienen 16 o 17 afios, por ser considerados por la justicia infractores o presuntos infractores de la ley
penal vigente en nuestro pafs.

Desde una perspectiva etnografica trataremos de dar cuenta de algunos de los primeros avan-
ces de la investigaciéon emprendida, tomando como eje central aqui las representaciones y practicas
que los docentes construyen cotidianamente y de modo relacional (Menéndez, 2002; Cerletti, 2008),
acerca de la “obligatoriedad de la escolarizaciéon” de los jovenes que se encuentran detenidos en el
centro mencionado. Ademas, procuraremos reflexionar en torno a como son pensados los estudian-
tes con los cuales trabajan y las complejidades que atraviesan en el desempefio de su trabajo diario
quienes se desempefian como docentes en estos Centros.

> Breve descripcion del campo empirico

En la actualidad en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires hay tres Centros de Régimen Cerrado.
Estas instituciones dependen de la DINAI (Direcciéon Nacional de Adolescentes Infractores), SENNAF
(Secretaria Nacional de Nifiez, Adolescencia y Familia), Ministerio de Desarrollo Social de la
Presidencia de la Nacion. El centro en el cual estamos desarrollando el trabajo de campo etnografico
se encuentran alojados jovenes que tienen 16 o 17 afios; es el inico de la Ciudad que alberga a muje-
res ademas de varones. Actualmente hay poco mas de 30 chicos/as detenidos/as. Las zonas geogra-
ficas de las cuales provienen los chicos son las siguientes: villa 21-24 de Barracas, Villa Lugano, Villa
Soldati, Avellaneda, Florencio Varela, “Bajo Flores”, entre otros. Muchos de los jévenes se encontraban
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en situacidn de calle al momento de ser detenidos.

En lo que respecta a las actividades educativas, por la mafiana funciona la escuela formal en sus
niveles primario y secundario, dependiente de la Direccién de Educacion de Adultos y Adolescentes
(DEAYA) del Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Un dato relevante es
que aproximadamente dos tercios de los estudiantes se encuentran cursando la escuela primaria y el
tercio restante el nivel medio. Los estudiantes también cursan talleres de formacién profesional (par-
te de la oferta es brindada por los CFP (Centros de Formacién Profesional que pertenecen a la 6rbita
educativa de Ciudad), talleres artisticos, manualidades, actividades deportivas, taller de radio, etc.

» Contexto socio histarico y paolitico reciente

Lanecesidad de explicitar nuestra perspectiva acerca del contexto histdrico y social, se fundamen-
ta en que entendemos que todas las practicas sociales que observamos, vivenciamos y registramos
en el transcurso del trabajo de campo, forman parte y encuentran su profunda significacion al ser
confrontadas o localizadas en el contexto social mayor que las abarca. Consideramos que es parte
fundamental de toda investigacidn social procurar comprender las particularidades de los fenéme-
nos estudiados también como parte de tramas sociohistéricas mas amplias (Rockwell, 2009).

Las politicas de corte neoliberal que se llevaron adelante durante la década de los noventa logra-
ron cancelar los derechos sociales que regian el trabajo, la educacion, el acceso a la salud, vivienda,
etc. Se llev adelante una profunda redefinicidn de las incumbencias del Estado que pueden concep-
tualizarse mediante los siguientes términos: ajuste estructural, reduccion del gasto publico (espe-
cialmente el destinado a politicas sociales), desregulacién de los mercados, apertura irrestricta a las
inversiones extranjeras, privatizaciones de los servicios publicos, flexibilidad laboral, abandono de
las politicas sociales universalistas en favor de la “focalizacidn”, etc. El resultado inevitable de ellas
fue el crecimiento de los grupos sociales que no encuentran cabida en los circuitos formales de la
economia flexibilizada y liberada de toda regulacion estatal.

En lo que respecta al ambito especifico de la educacion, la década de los noventa significé un cam-
bio de paradigma en la concepcion de la educacién que se materializé en la sancion de la Ley Federal
de Educacion (N° 24.195, sancionada el 14 de abril de 1993). En referencia directa a las escuelas que
funcionan en las instituciones de encierro penal, es destacable que estas escuelas no fueron incluidas
en el proceso de descentralizacion, quedando a cargo del gobierno nacional. Frente a esta situacion
desde el Ministerio de Desarrollo Social se contrataron docentes para dictarle clases a los jévenes
detenidos. Dado que fueron contratados como empleados administrativos no podian certificar los
estudios de los estudiantes (los estudiantes rendian en calidad de “libres” hacia el final de cada ciclo
lectivo con docentes de la Ciudad). En el contexto de una vasta desigualdad social, en este periodo se
acentuo el acceso diferencial a la educacion y el acrecentamiento de la disparidad en los resultados
educativos. En este contexto de politicas que favorecieron la desigualdad social y el establecimiento
de una profunda pobreza estructural, la educacién de los jovenes y adolescentes que estaban encar-
celados, en ese entonces, en los antiguos “Institutos de Menores” no era pensada como un derecho
que debia ser ejercido por todos los nifios'?, adolescentes y jovenes detenidos sino que era consti-
tuido como un “beneficio”, un recurso disciplinario que era ofrecido a discrecién a los jévenes por las
autoridades, equipos técnicos (psicdlogos, trabajadores sociales, etc) y los docentes que alli trabaja-
ban. De acuerdo a lo registrado, durante los afios 90 y hasta mediados de la década del 2000, para ir
alaescuela “se llamaba a “los mas buenos”, “a los mejores”. El criterio de trabajo era la seguridad” y
era un espacio sin trascendencia en la cotidianeidad de estas instituciones. El siguiente relato de un
actual trabajador de la SENNAF da cuenta del lugar desde el cual eran pensados los jévenes: “El otro
antes era visto como un menor al que hay que depositar cosas, demandas que el propio menor no
hace pero es capaz de, no? No se mezclaba a unos (chicos) con otros porque se construian muchos
mitos acerca de esas adolescencias... que se iban a pelear, que no iban a poder estar juntos, que este
no sabia nada, que con este no tenia sentido...una mirada que oscilaba entre, que es muy tutelar, nos?
que oscilaba entre la pena y el miedo a los chicos”.

19 De acuerdo a lo registrado, durante los afios 90 eran alojados en los “institutos de menores” muchos nifios de tan sélo 10, 11 0 12 afios..
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> Ellugar de lo educativo en los Centros Socioeducativas de Regimen Cerrado
en el contexto de los nuevas marcos normativos y politicas socioeducativas

La politicas llevadas adelante por los gobiernos de la tiltima décadas redefinieron el rol del Estado
como garante y responsable indelegable de garantizar el pleno ejercicio de los derechos sociales de
la poblaciéon. En este marco, se produjeron diversos cambios en torno a las politicas educativas que
tuvieron una gran incidencia en cémo es pensada la educacion de las personas que se encuentran pri-
vadas de la libertad por cuestiones penales en las instituciones de encierro de nuestro pais. Entre los
cambios normativos mas relevantes se encuentran la sancién de la Ley de Educacién Nacional en el
afio 2006 mediante la cual fue creada la modalidad educativa “Educacién en Contextos de Encierro”*
y, aligual que la Ley 898/2002, sancionada por la Legislatura de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
establecio la extension de la obligatoriedad al nivel medio de ensefianza. Tanto en la Ley de Educaciéon
Nacional, como el las modificaciones introducidas en la Ley de Ejecucion de la Pena Privativa de la
Libertad, el Estado en construido como como garante del cumplimiento del derecho a la educacién
en las instituciones de encierro y tiene la responsabilidad indelegable de proveer la oferta, la gratui-
dad y facilitar el acceso a todas las personas detenidas?'.

Este marco politico y de nueva legalidad incidié fuertemente en las practicas y sentidos que se
ponen en juego diariamente en los Centros de Régimen Cerrado acerca de los jovenes, sus trayecto-
rias de vida, la relevancia que le es otorgada a la escuela y a las actividades educativas en general.
Varios trabajadores de la SENNAF acuerdan en marcar al afio 2007 como el punto de inflexion en el
cual comienza el proceso de “transformacion institucional” de estas instituciones. A mediados de los
afios 2000, de la mano de la sancion de la Ley Nacional de Proteccidon Integral de los Derechos de los
Nifios, Nifias y Adolescentes (N° 26.061), se crea la SENNAF y deja de funcionar el Consejo del Menor
y la Familia. Al interior de la SENNAF, en el afio 2007 fue creada la DINAI de la cual dependen los CRC.
Algunos de los fragmentos de entrevistas realizadas con trabajadores del centro narran en qué con-
sistio este proceso: “La DINAI comenzd a funcionar con una propuesta de transformar la intervencion
institucional, las miradas y las practicas con los adolescentes en los Centros de Régimen Cerrado.
De hecho en ese momento se inauguraban nuevas formas de nombrar las cosas, de “Institutos de
Menores” a “Centros socioeducativos de Régimen Cerrado” de una intervencién muy ligada a la segu-
ridad a una intervencioén ligada a lo socioeducativo, que tiende a mirar al sujeto como un sujeto con
derechos y obligaciones... Entonces fue como un proceso intenso y conflictivo también.

La escuelas que funcionan al interior de los Centros también formaron parte de este proceso de
transformacion. Al respecto mencionaron lo siguiente: Cuando nosotros llegamos en el 2007 empe-
zaron a funcionar las escuelas que jurisdiccionalmente debian ingresar*’. Eso nos ayudé mucho a la
universalizacién. Hubo mucha resistencia al cambio porque las miradas sobre la funcién social de
estos lugares eran otras. Primero algunos tenfan una mirada muy ligada al castigo: “no se lo merecen”.
Todo se empez6 a organizar alrededor de que la escuela era importante y a la mafiana no venian mas
los psicologos. Fue todo muy duro porque habia personas que no estaban de acuerdo, porque habia
personas que desde hacia muchisimos afios tenia otras practicas”

Los jovenes tienen todo el dia ocupado por actividades educativas. Incluso momentos
como el almuerzo, tomar mate en los “dormitorios” donde se alojan los jovenes, etc. son

considerados con “potencialidad educativa”.

» Representaciones y prdcticas cotidianas producidas por los docentes del
centro

En este apartado trataremos de reconstruir algunos de los profundamente heterogéneos sentidos

20 Ley de Educacion Nacional N °26.206. Capitulo XIl “Educacidn en Contextos de Privacion de Libertad”, articulo 55 al 59.

21 Sobre esta tematica ver Scarfd, 2013; Scarfé y Aued, 2013 y Monclis Maso y Piechestein,

22 Lo dicho se relaciona con que las escuelas de los Institutos de menores no habian sido incluidas dentro del “proceso de transferencia”. El
personal docente era contratado por nacién como “personal administrativo” y no podian certificar los estudios de los chicos.
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y practicas docentes que se vinculan por un lado a la obligatoriedad de la escolarizacién de los jéve-
nes detenidos en el centro, asi como también, y de modo profundamente relacionado a lo anterior,
procuraremos dar cuenta de como son producidos o construidos los estudiantes desde la perspectiva
de sus docentes, maestros y profesores, cuales son las dificultades que atraviesan, enfrentan y tratan
de sortear en su labor cotidiana.

Analizaremos los registros registrados durante el trabajo de campo, intentando dar cuenta de la
complejidad de las practicas y representaciones. En este sentido trataremos de mostrar lo registrado
en su multiplicidad, es decir los sentidos contrapuestos y simultdneos que se producen en las prac-
ticas cotidianas.

Primeramente nos referiremos a los miultiples sentidos mediante los cuales los docentes constru-
yen a los estudiantes, es decir, los sujetos con los cuales trabajan dia a dia.

Aqui conviene recordar que los jévenes que son primeramente detenidos por las fuerzas de se-
guridad y luego institucionalizados por orden judicial pertenecen en su inmensa mayoria a los sec-
tores empobrecidos de nuestra sociedad (Guemureman, 2014). Ello se condice con los datos que
nos proporcionaron trabajadores de la SENNAF, tal como hemos puesto de manifiesto anteriormen-
te. Respecto al nivel educativo escolar de los jovenes, es relevante mencionar nuevamente que dos
tercios de los estudiantes se encuentran cursando la escuela primara y el tercio restante la escuela
secundaria y, de ellos casi la totalidad, cursan el primer afio del nivel.

Respecto a cdmo son pensados los estudiantes del Centro, si bien todos los docentes advierten y
coinciden en mencionar que se trata de jovenes pertenecientes a familias “pobres”, de “bajos recursos
materiales”, de los “sectores vulnerables de nuestra sociedad”, esta conceptualizacion, como trata-
remos de mostrar, adquiere significados diferentes y, al mismo tiempo, trabajar con “estos jévenes”
tiene diferentes implicaciones. Trataremos de demostrar con fragmentos del trabajo etnografico la
heterogeneidad y complejidad registrada.

Un docente, al referirse a diferentes obstaculos que encuentra diariamente al desarrollar su tra-
bajo, deja entrever otro/s sentido/s desde los cuales son pensados los jovenes y, en este caso, sus
trayectorias, sus vidas. A continuacion transcribiré un fragmento de un registro en el cual se puede
vislumbrar lo mencionado: “La profesora comentd que en su clase hoy habia 3 jovenes nuevos y que
estaban haciendo mucho “quilombo”. Explic6 que en parte tenia que ver con que “los chicos al prin-
cipio te miden, quieren ver hasta dénde es tu limite. Hasta ddnde pueden hablar fuerte, hasta dénde

” o«

pueden escupir en el piso, hasta dénde...”, “y bueno, si hay un chico nuevo, esta todo bien. Ahora 3 chi-

» o«

cos que al mismo tiempo estén buscando tu limite...", “y encima uno no sabe si hace quilombo porque

» o«

es un forro, o porque esta triste, porque le paso algo”, “no hace falta que conozca a X o aY (los chicos

» o«

que estaban haciendo lio) para saber que sus vidas no son nada faciles”, “esto es algo que recorre a

” o«

todos los chicos”, “aca nunca se sabe como va ser una clase. Vos traes cosas copadas, la clase anterior

» o«

fue re linda y esta es una bosta”, “todo esto tiene que ver con el vinculo también, con lo que les pasa
a los chicos, con conocernos... con encarifiarse”, “cuando ellos ven que volvés al otro dia, cuando ven
que te acordaste de corregir, cuando traes el material que les dijiste que ibas a traer... eso es algo muy
valorado por los chicos y a partir de ahi se puede construir clases copadas”.

De acuerdo a lo mencionado, entendemos que desde la perspectiva de esta docente las dificulta-
des que se presentan a diario en el desarrollo de las clases no se vinculan con la “procedencia social
de los jovenes”, sino, por un lado, con las dificultades que atraviesan en sus vidas (las cuales si se vin-
culan de modo estrecho a la profunda desigualdad social imperante) pero también con el desempefio
delos docentes (“volver al otro dia”, “corregir”, etc.) y los vinculos y relaciones que se establecen entre
los docentes y los estudiantes.

Retomando el tema de los obstaculos o problematicas que los docentes encuentran en el transcu-
rrir diario de su trabajo fueron mencionadas diferentes cuestiones. Una de ellas es la “movilidad” de
la conformacién de los cursos. Esto es la gran cantidad de movimientos de entrada y salida de jovenes
en el centro y, por ende, en la escuela. Esto hace que la conformacién de los cursos es muy variable
alo largo de los cuatrimestres. La permanencia de los jévenes en la institucién puede interrumpir-
se por orden judicial en cualquier momento (sea para egresar a su casa o para ser derivado a otra
institucion).

Al respecto una docente mencion6: “A lo mejor una semana en un curso hay cinco estudiantes y a
la otra dos y a la siguiente también puede haber cambios”. Esto repercute fuertemente en el modo en
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que tiene que desarrollar su trabajo porque “cuando entra un chico al curso no puedo empezar todo
de nuevo, los demas se aburren”.

Otra de las “caracteristicas” de los estudiantes que son resaltadas por varios docentes y lo cual
es visto una complejidad con la cual deben trabajar, es la demanda constante de los jévenes hacia
los docentes para que los acompafien en la realizacion de las actividades. Los siguientes fragmentos
dan cuenta de lo mencionado: “Todos estos chicos necesitan maestra particular”, “cuando hacen una
actividad tenés que estar ahi al lado, haciéndola con ellos, prestandole atencidn, “si te vas con otro,
chau, cierra el cuaderno y dice “yo no hago nada””. “En las otras escuela, estas en primer grado y los
chicos ya saben que vos sos la maestra y das la clase para todos, no te piden que estés al lado”. Sobre el
mismo tema otro docente menciondé: “Nadie lo entiende pero 6 chicos en una clase en estos contextos,
es mucho”, “cuando decis que tenés 6 estudiantes te dicen “ahh re poco””, “pero son chicos que nece-
sitan atencidén permanente, tenés que trabajar al lado de ellos haciendo cada una de las actividades”,
“6 chicos demandando lo mismo es imposible, es muy dificil”.

Si bien ambos fragmentos se refieren a la misma complejidad, en el primer relato entendemos
que de algiin modo la maestra enuncia que los estudiantes del centro, a diferencia de lo que ocurre en
las “otras escuelas”, no se comportan de acuerdo a lo esperado por las instituciones escolares.

En intima relacién a las conceptualizaciones conformadas en torno a los estudiantes, daremos
cuenta brevemente de los sentidos que registramos en torno a coémo son pensadas las familias de
los jovenes. Durante una conversacion con dos docentes, nos comentaron que desde el centro se les
solicita a las familias que lleven los certificados escolares de los jovenes para que, en el caso de haber
completado sus estudios primarios. Hasta tanto los certificados no llegan a la escuela, el joven no
ingresa a la escuela media y cursa en un espacio denominado “articulacién”*. Respecto a la llegada (o
no) de los certificados de estudios, mencionaron: “muchas veces los chicos pierden hasta un cuatri-
mestre o mas en articulacion porque las familias no traen los papeles”, “tendrian que llamar directa-
mente a las escuelas”. Otra docente agreg6: “bueno, no sé puede esperar otra cosa, por algo estan aca
los chicos, no?, “va digo yo, creo que si las familias se hubieran ocupado de sus hijos no estarian aca”.

Lo registrado en este fragmento da cuenta, por un lado, de que desde algunos posicionamientos
el hecho de que los jovenes se encuentren detenidos y hayan cometidos delitos es responsabilidad
de las familias de los jévenes de los “cuidados” -o falta de ellos- que les procuraron. Por otra parte, el
hecho de no presentar los certificados de estudio de los hijos en los tiempos esperados por la institu-
cioén, es interpretado sin mas como desinterés o irresponsabilidad por parte de las familias.

Por otra parte, nos referiremos a como es concebida la escuela que alli funciona. La perspectiva
que mencionaremos no es de ningin modo compartida por la totalidad de lo docentes pero si por
algunos de ellos y de modo bastante similar.Los relatos que transcribiremos a continuacion nos pare-
cen muy relevantes como analizadores del modo en que es pensado el trabajo que se realiza alli, te-
niendo en cuenta las caracteristicas de los estudiantes: “Durante el transcurso de la clase la profesora
me comentdé a viva voz, es decir, todos los chicos escucharon estos comentarios: “aca las cosas de la
escuela de la calle* no funcionan... aca no puedo trabajar como en las escuelas de la calle. All4 hablo
en inglés, todo... Aca si les hablo en inglés me tiran con algo”. Si bien la profesora me estaba hablando
ami, X (estudiante) le respondi6: “pero si yo te pido que hables en inglés!!!”.

Cuando termind la clase, y junto a la profesora nos dirigiamos a la sala de profesores le pregunté
a qué se referia con que no podia trabajar de igual modo que en las “escuelas de la calle”. Profesora:

» o«

“aca no se puede hacer mucho..”, “porque los chicos no se portan bien, nunca se sabe cémo va a ser
una clase, “si bien o todo mal”, “no respetan””.

En estos fragmentos no sdlo se puede ver la valoracion diferencial de la docente de las escuelas de
la calle y la escuela del centro, sino también el posicionamiento del estudiante que impugna la impo-

sibilidad planteada por la profesora de trabajar de igual modo en ambas escuelas.

23 En este espacio estudian los chicos que “dicen” haber completado sus estudios primarios pero no tienen la certificacién ain y jovenes que
estdn en condiciones de egresar del nivel primario pero todavia no tienen la certificacion. Es dictado un maestro.

24 De este modo son denominadas tanto por algunos docentes como por algunos estu-
diantes las escuelas que se encuentran fuera del centro.
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En la misma linea, transcribiré fragmentos de otro registro referidos a la observacién de otra cla-
se: “El profesor me presentd del siguiente modo: “Eugenia es docente del X** y viene a ver como son
las cosas acj, la profe ya sabe que esto no es un formato (escolar) tradicional, que aci se hace lo que
se puede hacer”.

Durante el recreo le pregunte al profesor a qué se referia cuando en la clase dijo que “no era un
formato tradicional” y “que se hacia lo que se podia”. Respondi6 del siguiente modo: “porque uno trae
clases armadas, preparas juegos, material y te tiran todo a la basura”, “los pibes te tiran todo abajo”,
“no les interesa, no quieren hacer nada”. Mencion6 que es muy frustrante trabajar en esa escuela,
que esta muy cansado y que tiene intensiones de dejar de trabajar en esos ambitos.“Yo al comienzo
del afio les planteé de armar un lugar diferente a lo que es su vida acj, a este lugar de encierro” pero
“no funciond... y ya est3, es asfi... lamentablemente”, “hago lo que puedo en las clases”, “no me gasto en
preparar nada porque no tiene sentido”, “porque los pibes de las tiran para atras...”.

Retomando lo enunciado por el docente, podemos ver que el hecho de que considera que la escue-
la del centro “no tiene un formato tradicional” y todo lo que ello implica para el docentes, repercute
fuertemente en como es vivienciado su trabajo en esa escuela y al no obtener la respuesta que €l es-
peraba de los estudiantes (que vieran la escuela como un lugar diferente al encierro, a la institucién
en la que se encuentran detenidos y viviendo multiples padecimientos).

En estos ultimos fragmentos es relevante observar coémo desde la perspectiva de estos docentes
los estudiantes son responsabilizados de algunas de las frustraciones que vivencian, las caracteristi-
cas de su trabajo y de la escuela y los diferentes obstaculos con los que se enfrentan los docentes para
la realizacion de su tarea.

Por ultimo, mencionaremos que dado que en los tltimos meses se produjeron diferentes conflic-
tos entre los jovenes de la escuela primaria y la secundaria, los docentes solicitaron a las autoridades
del centro mayor presencia del personal de seguridad en la escuela. LoS empleados no ingresan a las
aula durante las clases pero las puertas estan siempre abiertas y un empleado se sienta del lado de
afuera mirando hacia adentro del aula. De algiin modo, los jévenes siendo construidos en torno a la
“peligrosidad”.

> “Obligatoriedad escolar”: derecho a la educacidn, obstdculo al trabajo
docente, sanciones y minutos de teléfono

En este apartado, nos referiremos de modo puntual a como es puesto en juego a nivel cotidiano
el tema de la “obligatoriedad de la escolarizacién” de los jovenes del centro. Queremos destacar los
modos plurales, contradictorios y profundamente heterogéneos mediante los cuales son mirados los
jovenes, sus familias, la escuela en la que trabajan, su quehacer cotidiano, etc porque entendemos que
no s6lo suman a su comprension sino que también son aristas inexorablemente enlazadas.

Comenzaré la exposicion de esta parte del analisis con lo mencionado por un trabajador de la
SENNAF acerca de la obligatoriedad del nivel medio: “bueno, es interesante (el trabajo que emprendi)
porque aca es el tinico lugar donde se cumple la obligatoriedad del nivel”.

Si bien, en una primera instancia esta afirmacién podria entenderse sélo en el contexto de las re-
cientes politicas de ampliacién de derecho de la cual hemos dado cuenta brevemente, trataremos de
mostrar que otros sentidos y practicas registradas en el campo la complejizan y tensionan fuertemen-
te. Es decir, es indispensable mencionar las condiciones en las cuales se produce esta “obligatoriedad”.

Por su parte, los docentes también consideran la importancia de la existencia de la escuela en
estas instituciones en tanto “acceso y ejercicio de un derecho” por parte de los jévenes. Sin embargo,
como veremos, la “obligatoriedad escolar” se encuentra atravesada por diferentes complejidades. A
continuacién presentaremos algunos fragmentos de conversaciones con docentes que dan cuenta de
lo mencionado: “Esta bien que haya escuelas en estos contextos, es su derecho... pero la verdad es que
es feo trabajar en estas condiciones... los chicos se levantan, escupen, eructan, se tiran pedos, hablan

» « » o«

de cualquier cosa”. “no ven a la escuela como un espacio para aprender... o para hacer otra cosa”, “para

25 Me desempefio como docente de la escuela media de otro Centro de Régimen Cerrado.
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los chicos la escuela es parte del encierro”. El mismo profesor mencioné que “hay falta de respeto de
los chicos hacia los profesores, negativa a trabajar en las clases”, coment6 que la semana pasada un
profesor “tuvo un encontronazo con un chico y casi le pegan”, “no se bancé todo esto que te cuento y
casi termina todo mal”.

En la misma linea una docente mencioné lo siguiente: “Es un trabajo muy frustrante”, “los chicos
no quieren aprender, no les interesa”, “estan aca porque los obligan”, “no quieren venir a la escuela, la
escuela no tiene ninguin valor para ellos”, “los chicos nos dicen ;si en la calle no iba a la escuela porqué
aca tengo que venir?”

Pasaremos ahora a presentar lo que registramos en torno a los modos heterogéneos en que es
pensada la escuela por los estudiantes y, en relacion a ello, cuales son las motivaciones -o falta de
ellas- que tienen en asistir a ella. Trataremos de mostrar que, en ocasiones, sus comportamientos,
modos de evaluar las actividades, su participacion en las clases, decidir concurrir -o no- a la escuela
y hacerlo de modo acorde-o no- a lo esperado (por ejemplo ir en zapatillas y no en ojotas) no estan
vinculadas solamente con lo que ocurre en la escuela y al logro de objetivos exclusivamente escolares
(por ejemplo aprobar una materia, adquirir conocimientos, etc.) sino que también son pensadas y
evaluadas en relacion a las consecuencias que estas decisiones traen aparejadas en las condiciones de
su transito por la institucién y la posibilidad o no de egresar?® de alli. Es decir, la escuela no es posible
de ser pensada por fuera de los marcos regulatorios propios de la institucién y esto repercute en las
experiencias educativas y los sentidos particulares mediante los que es construida, también de modo
particular, la escolaridad.

Respecto a sus motivaciones o intereses -o falta de ellos- en concurrir a la escuela, registramos

» o«

sentidos diversos: “porque la profesora de lengua es linda”, “porque estoy en cana, sino ni loco ven-
go”, “Me quedaria toda la mafiana haciendo suefio”, “para pasar el tiempo”, “vendria sélo a historia (la
materia) me gusta mucho”.

Un aspecto que fue frecuentemente mencionado por los chicos y que incide en las experiencias
escolares, son los informes que periédicamente realizan en el centro sobre ellos y son elevados a
los juzgados que entienden en sus causas judiciales. Estos documentos son confeccionados por los
equipos de intervencion (los operadores socioeducativos) y en ellos los jovenes son evaluados en su
transito por la institucion. Algunas de las variables contempladas en su confeccién son el desempeiio
en actividades educativas (tanto en la escuela como en los talleres), aspectos convivenciales entre los
jovenes y de los chicos con los adultos, la vinculacion familiar, etc. En algunas conversaciones con los
chicos manifestaron que van a la escuela “por los informes que hacen de nosotros”, “igual mi informe
es todo positivo. La operadora X me dijo que tenia un re buen informe”.

Por otra parte, algunos jévenes mencionaron que si un dia no bajan a la escuela, los operadores les
hablan para convencerlos y, en ocasiones, los envian al sector 5 (sector de sancién).

Lo relatado a continuacién acerca de lo registrado una clase de Contabilidad, da cuenta de otro
de los modos en que las normas y/o practicas institucionales del centro inciden en la cotidianeldad
escolar y los modos de concebir la escuela: “En el curso habia cuatro jovenes realizando un trabajo
practico de modo individual (era un acréstico). Uno de ellos, al finalizar la actividad, le pidi6 a la pro-
fesora que se acercara para corregir su trabajo. La profesora rapidamente lo corrigio y lo felicit6 tanto
verbalmente como por escrito en la hoja donde habia realizado la actividad. El estudiante, sefialando
lo escrito por la profesora en su carpeta le exclamo6: “jnooo! ;qué dice aca?... poneme un “excelente,
10", “asi me dan mas minutos de teléfono”. La profesora accedié a ponerle la nota solicitada y agregé:
“si, como no, hiciste un excelente trabajo”. La profesora afiadié a la evaluacion un “excelente”. El joven
replico: “falta el 10”. El mismo joven, mientras ordenaba su carpeta, le comentaba al compafiero que

»a

tenia a su lado: “yo voy a llevar la carpeta al juzgado”,“el juez va ver esto y va a decir “mira como tra-
baja este chico... cuando salga va a cambiar””.

En el transcurrir diario de la escuela, multiples situaciones se encuentran marcadas y enuncian a
viva voz que se trata de una escuela ubicada dentro de una institucién de encierro y que los estudian-
tes son jovenes cercenados -como minimo- de su derecho a la libertad.

Por otro lado, también pudimos registrar que de modo muy frecuente las charlas entre los jo-

venes durante las clases giran en torno a los procesos penales que estan atravesando, el tiempo de

26 De ese modo es denominado institucionalmente cuando un chico queda en libertad.
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detencidn que llevan cumplido y tienen por delante, las posibilidades o no de “egresar” o “irse de tras-
lado” a otro centro, lo que ocurre en otros CRC y las causas penales por las cuales fueron detenidos.

» Palabras finales

Sibien en este escrito volvimos a los primeros avances analiticos del trabajo etnografico iniciado a

fines del afio 2015, esperamos haber mostrado que las representaciones construidas en la cotidianei-
dad escolar, fundamentalmente las de los docentes que alli trabajan son extremadamente complejas
en su conformacion y sélo se entiende su significacion cuando son engarzadas en tramas sociales mas
amplias, es decir en relacién y vinculo con los sentidos y practicas de otros de los actores sociales
que conforman la escuela (estudiantes y demads trabajadores) cémo también entendiendo que forma
parte constitutiva de ellos la realidad politica y social mas amplia.

»

»

»

»

»

»

»

»

Referencias bibliograficas

Cerletti, Laura. 2008. “Relatos de maestros: una mirada sobre sus trayectorias y experiencias familiares” IX
Congreso Argentino de Antropologia Social. Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales, Universidad Nacional
de Misiones, Posadas.

Grassi E., Hintze S. y Neufeld M. R. 1994. “Politicas sociales. Crisis y ajuste estructural”. Buenos aires. Editorial
Espacio.

Guemureman, Silvia. 2014. “Los unos y los otros” Del tratamiento judicial que reciben los adolescentes y jovenes
que cometen delitos Revista Ciencias Sociales de la Facultad de Ciencias Sociales/UBA numero 85.

Menéndez, E duardo. 2002. “La parte negada de la cultura. Relativismo, diferencias y racismo”. Barcelona.
Ediciones Bellaterra.

Monclis Masé Marta. y Piechestein Ana Clara. 2012. “La reforma educativa en la Ley Nacional de Ejecusion de
Pena: reflexiones en torno a su sancidn y aplicacion en la pratica. En: M. H. Gutiérrez compilador “Ldpices o rejas”.
Buenos Aires. Ediciones del Puerto.

Rockwell, Elsie. 2009. La experiencia etnografica. Historia y cultura en los procesos educativos. Buenos Aires.
Editorial Paidos.

Scarfé Francisco, Pérez L. Florencia y Montserrat lvana. 2013“Avances de la normativa del derecho a la educacion
en carceles de la Argentina” Revista Electronica de Educacao, 7 (1).

Scarfé Francisco y Abue Victoria. 2013. “El derecho a la educacion en las cérceles: abordaje situacional. Aportes
Revista Electrénica de

Iu

para la reflexion sobre la educacién como derecho humano en contextos de cérce
Educacién 7(1).Universidades Federal de Sao Carlos, Brasil.

ISBN 978-987-4019-47-9 329



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

Pedaogogia social: un estudio sobre los/as
pedagogos/as que actuan en espacios mas
alla de la escuela en el estado de Minas Gerais
[Brasil]

LAPADULA, Maria Florentina/ UFOP - flor_lapadula@hotmail.com

Eje: Educacidn en contextos diversos

Tipo de trabajo: investigacion

»  Palabras claves: Pedagogia social-Educacién mds alld de la escuela-Pedagogo

» Resumen

Este trabajo presenta los avances del proyecto de investigaciéon “Educacdo nao formal: um
olhar sobre a formacao e atuacdo dos (as) pedagogos (as) na Regido dos Inconfidentes”, desarrollado
en el Programa de Pos graduacién, Maestria en educacidn, de la Universidad Federal de Ouro Preto
(Brasil).

Para desenvolver este proyecto partimos de las siguientes preguntas de investigacion: ;Como es la
formacion de los pedagogos y las pedagogas para intervenir pedagdgicamente en espacios de educa-
cion mas alla de la escuela? ;Como se desarrolla el trabajo de los pedagogos y pedagogas en espacios
de educacion no formales?

Para indagar sobre ellas proponemos un camino metodolégico de abordaje cualitativo, en donde
realizamos investigacion bibliografica sobre la tematica. Asi como trabajo de campo, en el cual se
utilizaron como instrumentos de colecta de datos: encuestas, entrevistas semi-estructuradas y ob-
servaciones participativas.

Para realizar el trabajo de campo seleccionamos aquellos proyectos sociales de las ciudades de
Mariana y Ouro Preto, en el estado de Minas Gerais (Brasil), que tuvieran pedagogos o pedagogas
trabajando en ellos.

En este articulo presentamos los primeros andlisis sobre el perfil de estos pedagogos y pedagogas,
profundizando en su formacidn académica y su trabajo en los espacios de educaciéon mas alla de la
escuela; producto de las encuestas realizadas.

» Introduccidn

La educacidn es un derecho fundamental de todos los seres humanos, que tiene el objetivo princi-
pal generar el pleno desarrollo de los sujetos.

Desde el siglo XX, la educacion de las personas, ha sido llevada a cabo por un agente principal,
la escuela publica. Esta ha sido la esfera hegemonica de intervencion de los Pedagogos. Por lo tanto
la formacién académica en instituciones de educaciéon superior, se ha basado en el estudio y en las
practicas en instituciones de educacidn formal. Desde finales de los afios setenta y reafirmandose du-
rante los afios ochenta, esta situacion cambia, ya que la intervencién de los pedagogos y pedagogas se
amplia, con la existencia de otros espacios educativos, llamadas no formales, que comienzan a tener
influencia en la construccién de la subjetividad de las personas. (Gonh 1999)

Aunque muchas practicas diferentes pueden ser designadas como educacién no formal en Brasil
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y América Latina, uno de los campos que las aborda desde una perspectiva critica y liberadora es
la Pedagogia social. Teniendo en cuenta estas experiencias educativas, la universidad comienza a
re-pensar la formacion en las instituciones de educacion superior, para que los estudiantes pueden
trabajar en diferentes espacios educativos.

Este articulo tiene como objetivo presentar los avances de la investigacién que esta siendo llevada
a cabo desde el afio 2015 correspondiente a la tesis del Programa de Pos graduacién, Maestria en
educacidn, de la Universidad Federal de Ouro Preto (Brasil). La cual tiene el propdsito analizar la
formacion e intervencion de los pedagogos y las pedagogas que trabajan en espacio mas alla de la
escuela, en el Estado de Minas Gerais.

Cuatro objetivos especificos nortearon la investigacion, a) contextualizar el concepto de educa-
cion no formal en Brasil; b) conocer quiénes son las pedagogas que trabajan en educacién no formal
en la Region de los Inconfidentes en el Estado de Minas Gerais; c) conocer la formacién inicial y conti-
nuada de los pedagogos y pedagogas que trabajan en la educacién no formal; d) identificar y analizar
las intervenciones pedagogicas desarrolladas por los pedagogos y pedagogas en la region.

En este trabajo se presentaran los primeros resultados de la investigacion provenientes del ana-
lisis de las encuestas realizadas a ocho pedagogas que trabajan en espacios de educaciéon mas alla de
la escuela en las ciudades de Mariana y Ouro Preto (Estado de Minas Gerais).

» Metodologia

Esta investigacion se configura desde un abordaje cualitativo, “Os investigadores qualitativos es-
tabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitam tomar em consideragdo as experiéncias
do ponto de vista do informador.” (Bogdan y Biklen; 1994:51)

Este estudio se dividi6 en dos etapas: investigacion bibliografica y trabajo de campo. En este ulti-
mo se utilizaron como instrumento de colecta de datos: encuestas, entrevistas semiestructuradas y
observaciones en los espacios de educacion no formal seleccionados.

Para esto se seleccionaron pedagogos y pedagogas que intervienen en Proyectos sociales en dos
ciudades del Estado de Minas Gerais (Mariana y Ouro Preto), siendo un total de seis espacios de edu-
cacién mas alla de la escuela, donde trabajan ocho pedagogas.

Luego del mapeamento de los espacios de educaciéon no formal, donde trabajan pedagogos y pe-
dagogas, aplicamos las encuestas con el fin de conocer el perfil de los profesionales, durante el mes de
noviembre de 2015. Posteriormente en mayo de 2016 realizamos las entrevistas semiestructuradas
con cada una de las pedagogas.

» Marco tedrico

La educacién actual se puede entender como un fendmeno complejo, un fenémeno que puede
definirse como multifacético (Libdaneo ,1998) con la existencia de una educacién formal, no formal
e informal, compuesto por una multiplicidad de practicas, con diferentes propésitos, actores y espa-
cios; que la formacién de los pedagogos y las pedagogas tiene que contemplar:

() o trabalho pedagdgico ndo se reduz ao trabalho escolar e docente, embora todo trabalho docente
seja um trabalho pedagégico. Vai dai que a base comum de formagdo do educador deva ser expressa
num corpo de conhecimentos ligados a Pedagogia e ndo a docéncia, uma vez que a natureza e os
conteudos da educagdo nos remetem primeiro a conhecimentos pedagdégicos e s6 depois ao ensino,
como modalidade peculiar de pratica educativa. (Libaneo, 1998, p.55)

La multiplicidad de experiencias educativas, se podia dividir entre un campo especifico de es-
tudio de la educacién escolar, la Pedagogia escolar (Libaneo, 1998) y un campo de estudio para la
educacion mas alla de la escuela, la Pedagogia Social (Roberto da Silva, Jodo Clemente de Souza Neto
y Rogério Moura,2009)

La Pedagogia social, desde la perspectiva de la Educacién Popular (Paulo Freire), puede ser
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entendida como una ciencia que esta en un constante proceso de reconstruccidon. Maria Stela Santos
Graciani (2014 ) explica que la exclusién social, econémica, cultural, politica y educativa de un sector
de la poblacién, junto con la promocién de una sociedad consumista e individualistas, hicieron surgir
diferentes practicas socio - educativas, que abrieron paso al campo estudio, intervencién y formacién
en Pedagogia Social . Este propone un trabajo colectivo entre educadores y educandos, mediante la
creacion de un proyecto politico - pedagdégico que tenga como propdsito de la emancipacién humana
y humanizante del sujeto, oponiéndose a todo modelo asistencialista.

Segun Roberto da Silva, Jodo Clemente de Souza Neto y Rogério Moura (2009): “No Brasil, os con-
tornos iniciais da Pedagogia Social circunscrevem o universo conhecido como Educacio nédo formal:
as praticas educativas desenvolvidas por movimentos sdcias, organizacoes ndo-governamentais, pro-
gramas e projetos sécias, sejam publicos ou privados.” (da Silva, 2009, p.23)

En este contexto, donde el concepto de educacién se expande, algunos autores (Coombs, 1968;
Trilla Bernet, 1985, 1992,1993, 2008; Afonso, 1992; Brusilovsky, 1992; Libaneo, 1999; Gohn, 1999
2006 2010; Sirvent, 2006) trataron de organizarlo definiendo y describiendo de diferentes maneras
a todas las practicas educativas realizadas en diferentes espacios, con distintos objetivos, contenidos,
tiempos y circunstancias; dividendo en tres categorias a la educacion: formal, no formal e informal.

Esta division tripartita para organizar a las practicas educativas se populariz internacionalmente
por los autores de Coombs y Ahmed (1974), traido a América Latina por Jaime Trilla Bernet en sus
diferentes publicaciones. De acuerdo con este autor la educacién formal puede definirse como la
educacidn incluida en un sistema regulado, que tiene una estructura jerarquica y graduada, y emite la
certificacion académica. La educacion no formal es un concepto mucho mas amplio, ya que es aquella
educacion que tiene un propoésito educativo especifico y se organiza, pero no forma parte del sistema
escolar formal. Y la informal se desarrolla a partir de la experiencia, y no es intencional. Segiin Trilla
Bernet (1985) la educacion no formal puede definirse como:

() conjunto de meios e instituicdes que geram efeitos educacionais a partir de processos inten-
cionais, metddicos e diferenciados, que contam com objetivos pedagégicos prévia e explicitamente
definidos, desenvolvidos por agentes cujo papel educacional estd institucionalmente ou socialmente
reconhecido, e que ndo faz parte do sistema educacional graduado ou que fazendo parte deste, ndo
constitui formas estrita e convencionalmente escolares. (Trilla; 1985:22)

Trilla Bernet (2008) afirma que, existen relaciones entre la educacion formales, no formales e
informal, pudiéndose generar puentes y la coordinacion entre las diferentes propuestas educativas.

Maria da Gloria Gohn (2010) también propone articular y no oponer estas diferentes experien-
cias, asi asegura la importancia de la educacién formal como derecho conquistado, y define la educa-
cién no formal como:

() um processo sociopolitico, cultural e pedagoégico de formagdo da cidadania, entendendo o poli-
tico como a formagdo do individuo para interagir com o outro em sociedade. Ela designa um con-
junto de praticas socioculturais de aprendizagem e producio de saberes, que envolve organizaces/
instituicdes, atividades, meios e formas variadas, assim como uma multiplicidade de programas e
projetos sociais. (Gohn, 2010, p.33)

Los objetivos de la educacion no formal se podrian resumir en siete, a saber : la educacion para la
justicia social, la igualdad y la diversidad cultural , en contra de cualquier forma de discriminacion, de
libertad, de los derechos, la democracia y la educacion para el ejercicio de la cultura y las diferencias
culturales. Estos objetivos no son dados de antemano, sino que se construyen en el proceso interacti-
vo, a través de practicas educativas en diferentes espacios, donde puede observarse la participacion
de la sociedad civil, movimientos sociales, ONG, foros y asambleas, y las estructuras institucionaliza-
das colegiados; campos que hoy en dia, a través de su lucha y la construccién de proyectos sociales
son reconocidos en América Latina y el mundo.

Todas estas caracteristicas hacen de la educacidon no formal un campo heterogéneo, donde una
multiplicidad de practicas educativas, democraticas y autoritarias, se mezclan; Trilla (2008) advierte
que:
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Em realidade, salvo em aspetos que caracterizam diferencialmente a educagdo formal e a ndo formal,
esta ultima pode, em seu caso, abrigar idénticos males, que, em seu caso, podem-se a primeira. A
educacdo nio-formal pode ser tdo classista, alienante, burocratica, ineficaz, onerosa, obsoleta, mani-
puladora, estereotipada, uniformizadora etc. como pode ser a formal. (Trilla, 2008, p.143)

Desde esta perspectiva, Silvia Brusilovsky (1994) identificé dos puntos de vista polares sobre el
concepto de la educacién no formal, entendida como aquellos que defienden como una alternativa
real y la educacion democratica; y criticos, que piensan que es una educacion inferior que alivia al
Estado de su responsabilidad. Para la autora, dependera del sentido de cada propuesta educativa no
formal, proponiendo algunas preguntas para poner a leer cada experiencia en particular: ;Cuales son
sus objetivos? Que conocimiento y aprendizaje es distribuido? ;Qué participacién promueve? ;Cual
es el contexto en que se desarrolla la participacién? ;Qué efectos produce en la realidad? ;Cuadl es su
relacion con el Estado? ;Qué valores promueve?

Maria Teresa Sirvent (2006), también se centrara en ellos y propone una revisiéon del concepto
de educacion no formal, su critica se centrara en la definicion negativa. Explica que esto no tiene en
cuenta la complejidad y especificidad de las actividades educativas; No representa la diversidad de
experiencias educativas fuera de la escuela; crea una dicotomia entre las experiencias escolares y no
escolares, desconociendo que puede existir relacidon entre estas; genera una desvalorizacion de las
practicas pedagdgicas en relacion a lo formal. Por lo tanto, va a proponer el concepto de educacién
mas alla de la escuela.

Entendiendo a la educaciéon como un concepto amplio y complejo, es necesario un analisis mas
profundo para comprender cada uno de los procesos educativos en profundidad. Asi que el concepto
de la educacién no formal es una de las formas de organizacion de la pluralidad de propuestas educa-
tivas que existen en la vida cotidiana.

Entonces, las practicas educativas no sélo escolares, sino también aquellas que se producen en
otros espacios, daran inicio a una nueva area de intervencién de los(as) Pedagogos (as), y con ella la
ampliacién de la forma de pensar de sus practicas y su formacion.

Asi la formacidn inicial de los Licenciados y Licenciadas en Pedagogia se transforma, teniendo
en cuenta lo planteado por Selma Garrido Pimenta (2002), la cual afirma que la formacién inicial
esta ligada a los futuros contextos de trabajo profesionales, donde teoria y practica se relacionan
dialécticamente.

Frente a esta situacion, donde los espacios de intervencion de los (as) Pedagogos (as) se han am-
pliado, la carrera universitaria de Pedagogia se transforma y comienza a abordar diferentes conte-
nidos relacionados con la pluralidad de las practicas educativas, teniendo en cuenta la proclamado
por la Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional en Brasil (1996 ). Asi los egresados de la
carrera de Pedagogia en las Directrices para el Curso de Educacién, CNE / CP 1/2006 y el CNE / CP
5/2005, presentado como espacios de actuacion, los formales y los que dan mas alla de la escuela.
Incorporando en su curriculum disciplinas con la tematica de educacién no formal, y un semestre de
practicas obligatorias en espacios de educacion mas alla de la escuela.

» Primeros resultados

En este apartado presentaremos los primeros resultados, y analizaremos los datos recolectados
a través de las encuetas realizadas con ocho pedagogos y pedagogas que trabajan en espacios no
formales en la ciudad de Mariana y Ouro Preto (Estado Minas Gerais, Brasil). En este caso indagamos
sobre el perfil de los pedagogos y pedagogas; su formacién académica; y su trabajo como educadores
en los espacios de educacién mas alla de la escuela.

Perfil de las Pedagogas
En cuanto al perfil de los pedagogos y pedagogas pudimos descubrir quiénes son los y las profe-

sionales que trabajan en los espacios de educacién no formal. Al preguntar sobre el género el 100%
respondid femenino, como podemos ver en el Grafico 1.
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Grafico 1- Porcentaje segun género de los (as) Pedagogos (as)

Género Pedagogo (a)

B Femeninog

Fuente: Datos elaborados por el investigador, 2016.

De la totalidad de las Pedagogas cuatro tienen entre 41 a 50 afios, dos entre 31 a 40 afios, una en-
tre 25 a 30 afios, y una de las profesionales se neg6 a contestar esta pregunta. Por lo que concluimos
que la mayoria de las Pedagogas tiene mas de 41 afos.

Asi podemos observar que se refuerza la teoria sobre la feminizacion de la profesion educativa
(Yannoulas, 1993), reflejado en que sélo existen mujeres que trabajen en la educacion no formal en
las ciudades analizadas.

Trahajo de las Pedagogas en espacios no formales

En este apartado desarrollaremos los resultados acerca de los espacios de educacion no formal
donde las pedagogas trabajan y su desenvolvimiento en los mismos.

Los espacios de educaciéon mas alla de la escuela son experiencias de: educacién especial; biblioteca am-
bulante; casa hogar para jévenes con conflicto con la ley; fundacién de arte y oficios; y centro de recreacion.

Las profesionales trabajan en diferentes cargos, segiin lo denominado por ellas estas se definen
como: Pedagoga; Coordinadora pedagdgica; Coordinadora; Auxiliar de biblioteca; Asesora de la pre-
sidencia, area pedagogica. Asi podemos visualizar las diferentes denominaciones para las funciones
de las pedagogas en sus espacios laborales.

Para la mayor parte de las pedagogas es un trabajo reciente, ya que un 75% indica que se encuen-
tra en ese espacio de educacién mas alla de la escuela de 0 a 5 afos.

Grafico 2- Porcentaje segun afos de trabajo en el espacio de educacion no formal

Anos que trabaja en la Institucion de
educacion no formal

B0z 5Sanos
12,50% (] 5a10anos

®m1l0al>anos

75,00%

Bml5a 20 anos

mais de 20

Fuente: Datos elaborados por el investigador, 2016.
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Diferentes son las horas semanales que las pedagogas trabajan en estos espacios, coincidiendo
que la mitad trabaja 40 horas semanales, mientras que un 25% 30 horas semanales, el porcentaje
restante trabaja 35 horas semanales y 10 horas semanales, como puede observarse en el Grafico 3.
Descubrimos también que para el 63% de las profesionales es su tnico trabajo.

Grafico 3- Porcentaje segun horas semanales de trabajo en el espacio de educaciéon no
formal

Horas semanales que trabaja en la institucion de
educacion no formal

B 10 horas
15 horas

®m 20 horas

25,00%

W25 horas
30 horas
35 haoras

Fuente: Datos elaborados por el investigador, 2016.

A través de este bloque de preguntas en la encuesta, también pudimos inferir que el 75% de las
pedagogas ya habia trabajado antes en la educacién no formal, siendo sélo para el 25% de las profe-
sionales su primera experiencia.

Formacion academica de las Pedagogas

La formacién de grado de la totalidad de las encuestadas es Licenciatura en Pedagogia. Estas realizaron
sus cursos en universidades del Estado de Minas Gerais y Espiritu santo; tanto en instituciones publicas
como privadas, teniendo estas dltimas un mayor porcentaje, representado en un 67% de las Pedagogas.

Al indagar sobre la educacién no formal en su formacién, preguntamos sobre las disciplinas rea-
lizadas con estas tematicas y las practicas obligatorias. En relacion con las primeras sé6lo la mitad
realizd alguna disciplina con la tematica de educaciéon mas alla de la escuela, como puede observarse
en el Grafico 4:

Grafico 4- Porcentaje segun disciplina de educacion no formal realizada en Curso de
Pedagogia

Disciplina com tematica educacion no
formal durante el Curso de Pedagogia

B Sim

MNio

Fuente: Datos elaborados por el investigador, 2016.
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Diferentes es el porcentaje con lo que respecta a las practicas obligatorias en espacios de educa-
cion mas alla de la escuela. Como observamos en el Grafico 5, estas practicas fueron realizadas en
Ongs, movimientos sociales, espacios de educacion especial, y bibliotecas.

Grafico 5- Porcentaje segun Practicas obligatorias en espacios no formales en el Curso
de Pedagogia

Practicas obligatorias en educacidono nao
formal

B Sim

Fuente: Datos elaborados por el investigador, 2016.

Asi podemos observar que no todas las pedagogas han abordado tematicas de educacién mas alla
de la escuela, ni a través de disciplinas, ni por medio de las practicas obligatorias. Siendo todavia un
espacio en construccion en las universidades de Brasil.

Con relacioén a estudios de pos graduacidon un amplio porcentaje de las encuestadas habia finaliza-
do una especializacién o maestrias, como indica el grafico 6; aunque las tematicas de los mismos no
hayan sido referentes a la educacién mas all4 de la escuela.

Grafico 6- Porcentaje segun estudios de pos graduacion

Pés-graduagao

B Sim

Nao

Fuente: Datos elaborados por el investigador, 2016.

A través de estos datos podemos conocer la formacién académica de las Pedagogas que trabajan
en los espacios de educacion no formal en las ciudades de Mariana y Ouro Preto. Asi podemos ob-
servar que no todas las profesionales tuvieron formacion académica, durante su Licenciatura, que
abordara tematicas de educacion mas alla de la escuela. Lo mismo ocurre en sus estudios de pos gra-
duacién, donde se abordan tematicas en algunos casos relacionados a la educacidn escolar, y en otros
casos tanto de educacién formal como no formal.
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» Consideraciones finales

Este trabajo nos trae los primeros avances de la investigacion, que nos permiten conocer el perfil

de las pedagogas que trabajan en los espacios de educacién mas alla de la escuela en las ciudades de
Mariana y Ouro Preto en el Estado de Minas Gerais (Brasil). Pudiendo indagar sobre la formacion y
trabajo de las profesionales en estas experiencias.

Esto nos aporta datos valiosos para reflexionar y analizar, desde el campo de la Pedagogia social,

la ampliacion del concepto de educacién y con ello la diversificacion de las incumbencias profesiona-
les de los pedagogos y pedagogas, en Brasil y toda América Latina.

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»
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Movimientos saciales, jovenes y educacion.
Los “Bachilleratos Populares” como
experiencias socioeducativas emergentes en
contextos de desigualdad social

LOPEZ FITTIPALDI, Marilin/ CeaCu, CONICET, UNR - marilinlopez@gmail.com

»  Palabras clave: movimientos sociales, jévenes, educacion, experiencias socioeducativas, contextos de
desigualdad social.

> Resumen

Esta ponencia se inscribe en una linea de investigacién que venimos desarrollando centrada en
el analisis de procesos socioeducativos puestos en marcha por organizaciones sociales en contextos
de desigualdad social. Destacamos los avances realizados en nuestra tesis de grado?’, cuyo interés se
centro en el proceso de construccién de un “Bachillerato Popular” como parte del proyecto politico de
un movimiento social de la ciudad de Rosario (Santa Fe). Como objetivos focalizamos en las practicas
y sentidos que docentes, estudiantes y militantes* construyen cotidianamente en torno a la expe-
riencia educativa, atendiendo especialmente a las relaciones que se despliegan entre el “Bachillerato
Popular” y el proyecto politico mas amplio del movimiento social, asi como a las construcciones de
sentido que los sujetos ponen en juego acerca de lo educativo y lo escolar.

Inscribimos nuestra investigacién en un enfoque etnografico (Rockwell, 2009) o antropolégico
relacional (Achilli, 2005; 2009), que privilegia el trabajo de campo antropolégico. El mismo se cons-
tituyo a partir de numerosas observaciones de clases, reuniones y asambleas, asi como entrevistas a
integrantes del “Bachillerato Popular”.

Retomamos algunos avances de investigacion, identificando lineas posibles de debate, para cen-
trarnos luego en la conformacién de un “nudcleo problematico” (Achilli, 2000) en torno a sentidos de
diferenciacion/oposicién con la escuela oficial que, de modo heterogéneo, permean la cotidianeidad
del “Bachillerato Popular”.

» Presentacidn

En la presente ponencia retomamos algunos avances de una linea de investigaciéon que venimos
desarrollando centrada en el andlisis de procesos socioeducativos puestos en marcha por distintas
organizaciones sociales en contextos de desigualdad social.

Se destacan especialmente los avances realizados en nuestra tesis de grado®, cuyo interés se cen-
tré en el proceso de construccién de un “Bachillerato Popular” como parte del proyecto politico de un
movimiento social de la ciudad de Rosario (Santa Fe).

27 LOPEZ FITTIPALDI, M (2015). Movimientos sociales y educacién. Un analisis antropoldgico del proceso de construccion de un “Bachillerato
Popular” en la ciudad de Rosario. [Tesis de Licenciatura]. Inédita. Facultad de Humanidades y Artes. Universidad Nacional de Rosario. Argentina
28 Por “militantes”, nos referimos a aquellos que integran el movimiento social de forma organica. Las cursivas indican que se trata de una
categoria social que hemos recuperado de nuestro trabajo de campo.

29 LOPEZ FITTIPALDI, M (2015). Movimientos sociales y educacién. Un analisis antropoldgico del proceso de construccion de un “Bachillerato
Popular” en la ciudad de Rosario. [Tesis de Licenciatura]. Inédita. Facultad de Humanidades y Artes. Universidad Nacional de Rosario. Argentina
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Como objetivos para dicha Tesis, focalizamos en las practicas y sentidos que docentes, estudiantes
y militantes construyen cotidianamente en torno a la experiencia educativa, atendiendo especialmen-
te a las relaciones que se despliegan entre el “Bachillerato Popular” y el proyecto politico mas amplio
del movimiento social, asi como a las construcciones de sentido que los sujetos ponen en juego acerca
de lo educativo y lo escolar. Asimismo, apuntamos a analizar distintos procesos vinculados a la lucha
por el reconocimiento oficial del “Bachillerato Popular” que, atin de un modo preliminar, nos permi-
tian enfocar en las complejas relaciones que se van configurando entre el “Bachillerato Popular” y el
Estado. En este contexto, describimos distintas adaptaciones que atraveso6 el “Bachillerato Popular”
en la busqueda de su oficializacion, que se plasmaron en aspectos organizativos y materiales pero
también en la reconfiguracion de ciertos sentidos en torno al proyecto educativo y su relacién con
la escuela oficial. Se trata de procesos que se encontraban en ciernes, cuyo estudio nos propusimos
profundizar en futuras indagaciones.

Actualmente, como continuidad y profundizacidn de este trabajo, estamos avanzando en la formu-
lacién de un proyecto de investigaciéon®*® en donde focalizaremos, entre otras cuestiones, en los pro-
cesos de configuracion de estas experiencias socioeducativas que emergen como parte de organiza-
ciones politicas y/o movimientos sociales en entramados barriales de pobreza urbana y desigualdad
social, atendiendo al contexto que definen las politicas de inclusién de los jévenes implementadas en
las ultimas décadas.

Es asi que para la presente ponencia, nos proponemos recuperar los avances realizados para la
Tesis de grado mencionada, asi como los interrogantes que orientan el proceso investigativo que
estamos iniciando.

Inscribimos nuestra investigacion dentro de un enfoque etnografico (Rockwell, 2009) o antro-
polégico relacional (Achilli, 2005; 2009), desde el cual se destaca la descripcién y el andlisis de la
vida cotidiana, en un proceso que se propone “documentar lo no documentado” de la realidad so-
cial (Rockwell, 2009), recuperando los sentidos que cotidianamente construyen los sujetos (Achilli,
2009). Desde esta perspectiva se privilegia el trabajo de campo antropolégico que supone, metodol6-
gicamente, una interaccién prolongada con los sujetos, en la que el conocimiento se va construyendo
de modo espiralado (Achilli, 2000).

De esta manera, el referente empirico de esta investigacidn se centra en un “Bachillerato Popular”
en el contexto de un movimiento social de la ciudad de Rosario. El trabajo de campo se constituy6 a
partir de numerosas observaciones de reuniones docentes, clases, asambleas y otras actividades del
“Bachillerato Popular” que se desarrollaron en la escuela en gestacion. También se realizaron entre-
vistas a docentes y militantes del movimiento social, y entrevistas informales a los estudiantes en el
curso de las actividades diarias del “Bachillerato Popular”.

En este trabajo situamos la creacién del “Bachillerato Popular” en el contexto de emergencia de
experiencias educativas puestas en marcha por movimientos y organizaciones sociales, y destacamos
algunas lineas de indagacion y debate que se han abierto a partir de la creciente produccién académi-
ca abocada a esta tematica. A su vez, damos cuenta de uno de los ejes que hemos abordado en nuestro
analisis, la conformacién de un “nucleo problematico” (Achilli, 2000) vinculado a ciertos sentidos en
torno a la diferenciacién/oposicién con la escuela denominada “tradicional” que, de modo heterogé-
neo, permean la cotidianeidad del “Bachillerato Popular”.

» Acerca de las luchas populares por la educacion: la emergencia de los
“Bachilleratos Populares”

Nuestro interés por esta problematica se fundamenta en el aumento de experiencias educativas
creadas y sostenidas por organizaciones y movimientos sociales que se desarrollan en contextos
urbanos de pobreza y desigualdad social, a la vez que se proponen incorporar a jévenes que han

30 Proyecto de doctorado “Movimientos sociales, jévenes y educacién. Un analisis antropoldgico de los “Bachilleratos Populares” como
experiencias socioeducativas emergentes en contextos de desigualdad social”, desarrollado por la autora bajo la direccién de la Dra. Laura
Santillan y la co-direccién de la Dra. Elena Achilli.

ISBN 978-987-4019-47-9 339



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

quedado, por diversas razones, excluidos del sistema educativo oficial. Como sefiala Santillan (2015),
se trata de experiencias que se entraman, de manera significativa, en procesos de demanda de los
sectores populares por el derecho a la educacion, en articulacién con “procesos estructurales y de
larga data de desigualdad en nuestro pais y regiéon” y que en su concrecion “se inscriben de lleno en
los barrios y los escenarios cotidianos de vida de sus destinatarios” (Santillan, 2015:2)

Particularmente, un importante disparador para esta investigacion ha sido la llamativa multipli-
cacién de los “Bachilleratos Populares” en diferentes lugares del pais, que van adquiriendo un lugar
relevante en la escena publica a partir de la demanda de “reconocimiento” por parte del Estado. Con
el término “Bachilleratos Populares” nos referimos a escuelas secundarias para jévenes y adultos
creadas y gestionadas por movimientos sociales y organizaciones politicas de distinto tipo, que se
proponen como “alternativas” a la escuela denominada “tradicional”, pero que, no obstante, buscan
integrarse al sistema educativo oficial a través del “reconocimiento” estatal. El mismo supone, en
general, la posibilidad de otorgar titulos que certifiquen el cumplimiento de la educacién secundaria
a los estudiantes egresados, y en ciertos casos, cierto tipo de financiamiento para el proyecto educa-
tivo. Sin embargo, es importante sefialar que las caracteristicas del “reconocimiento” que demandan
los “Bachilleratos Populares” varian segun las distintas organizaciones y los derroteros de sus luchas
politicas®!.

Las primeras propuestas de creacién de los “Bachilleratos Populares” pueden situarse a fines de
la década del ‘90, puntualmente a partir del afio 1998 con la creacién de la primera experiencia edu-
cativa autogestiva en la provincia de Buenos Aires, impulsada por lo que luego seria la “Coordinadora
de Educadores e Investigadores Populares” (CEIP). Desde algunas perspectivas, la emergencia de
los “Bachilleratos Populares” se concibe como respuesta al despliegue y profundizaciéon del modelo
neoliberal y a la posterior crisis econémica social y politica del 2001 (Elisalde, 2013), resaltando
la capacidad de estas experiencias para “oponerse a la légica estatal” y garantizar los derechos que
quedaron vulnerados por la retirada del Estado (Ampudia, 2013), a partir de la conformacién de ini-
ciativas “autogestivas” (Elisalde, 2008).

Sin embargo, es posible sostener que estas experiencias se entraman en un dindmico escenario
en torno a la educacion, que se configura en compleja relaciéon con procesos que fueron iniciados en
la década del ‘90, asi como con otros mas recientes. En este sentido, no podemos dejar de considerar
aquellos procesos que se abren en relacién a la implementacién de politicas para la inclusién educa-
tiva de jévenes en contextos de desigualdad social durante la tltima década®?, y a la extensién de la
obligatoriedad a la educacién secundaria con la sancién de la Ley de Educacidon Nacional N226.206 en
el afo 2006 (Cura, 2012)3, Estos procesos adquieren significacién para comprender, sino la primera
aparicion de estas escuelas, al menos si la gravitaciéon que ha cobrado su emergencia en el campo de
las luchas populares por el derecho a la educacién.

La creciente multiplicacién de estas experiencias educativas durante mas de una década -espe-
cialmente en Capital Federal y provincia de Buenos Aires-** ha recibido la atencién de numerosas
investigaciones, que han apuntado a caracterizar los proyectos politico-educativos que los sustentan,
asi como las disputas y negociaciones que abren con el Estado para alcanzar el reconocimiento oficial
(Cérdoba, 2011; Ampudia, 2013; Elisalde, 2013; Gluz 2013; Frosio, 2013; Kriger y Said, 2015).

Consideramos que algunas investigaciones han puesto excesivo énfasis en destacar las diferen-
cias que expresan los “Bachilleratos Populares” con respecto a la educacién oficial, desestimando
las diversas “apropiaciones” (Rockwell, 1996) de practicas y objetos que activamente realizan los

31 Si bien estas experiencias educativas parten de puntos en comun, consideramos que la heterogeneidad que los “Bachilleratos Populares”
adquieren en la practica nos impide definirlos de manera univoca. Por este motivo presentamos algunos rasgos sobresalientes, pero no una
definicion acabada.

32 En este sentido, resultan de interés algunas investigaciones que han apuntado a mostrar los vinculos que se tejen entre movimientos
sociales y distintas esferas estatales, especialmente a partir de la implementacién de ciertos programas orientados a la inclusién educativa
de los jovenes. Por ejemplo, puede consultarse el trabajo de Caisso (2012) acerca de la implementacién del Plan Fines por parte de una
organizacion politica.

33 En la interpretacion de Cura (2012) la relevancia que tomaron los “Bachilleratos Populares” a partir de su primera aparicién a fines de los
afios ‘90, y fundamentalmente desde el afio 2007, puede comprenderse en el marco del debate en nuestro pais en torno a la politica edu-
cativa nacional y al vinculo entre Estado, educacion y sociedad civil. De acuerdo a la concepcidn de la autora, lo que resulta relevante para
comprender la proliferacion de los “Bachilleratos Populares” es la articulacion de estas experiencias con las politicas educativas de distinto
cufio, mas que una “retirada” del Estado neoliberal.

34 De acuerdo a informacién recabada hasta el afio 2013, las estimaciones rondan el centenar de “Bachilleratos Populares” para la totalidad
del pais (Elisalde, 2013), mientras es en provincia de Buenos Aires y Capital Federal donde se ubican en mayor nimero.
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sujetos que integran estas experiencias. En este sentido, nos resultan sumamente sugerentes ciertos
trabajos que han abordado la descripcidon de aspectos que remiten a la cotidianeidad de la expe-
riencia de los “Bachilleratos Populares”, analizando cuestiones tales como las tensiones en torno al
registro de las asistencias de los estudiantes (Caisso, 2013), o las complejas dinamicas generadas
en las asambleas y el dictado cotidiano de las clases (Garcia, 2013). Estos enfoques permiten com-
plejizar la mirada y comprender las densas tramas de relaciones que se tejen efectivamente entre
“Bachilleratos Populares” y educacion oficial, destacando las tensiones y contradicciones inherentes
a estos procesos.

De este modo, nuestro interés por la problematica también se nutre de los debates que se abren
a partir de la abundante produccién académica que se ha propuesto abordar la comprension de los
“Bachilleratos Populares”: ;Cémo interpelan estas experiencias educativas a la “forma escolar”? ;Qué
interrogantes interponen ante ciertos argumentos vinculados a la “crisis” o “muerte” de la escuela®*?
;Cudl es el sentido que adquiere la disputa en el campo educativo para los movimientos sociales?
;Qué nos dicen estas luchas acerca de los sentidos que adquiere la escolarizacién para los sectores
populares?

> EIBP de barrio “Los Harnas”

El “Bachillerato Popular” de barrio “Los Hornos”3®, sobre el que desarrollamos nuestra investiga-

cion, fue creado en el afio 2011, siendo el primero de la ciudad de Rosario y de la provincia de Santa
Fe®’. Se sitia en un barrio de la zona noroeste de la ciudad, cercano al limite del municipio. Se trata
de una zona de tierras anegadizas, que combina la falta o insuficiencia en la provisién de servicios
basicos —-como luz y agua potable- e infraestructura publica, y fuertes conflictos en torno a la tenen-
cia de la tierra. Un canal divide al barrio en dos zonas relativamente diferenciadas: al este, un sector
mas urbanizado, y al oeste, una zona rural -de viviendas en general mas precarias, pero también mas
espaciadas entre si- donde predominan actividades productivas como la cria de animales y la pro-
duccioén artesanal de ladrillos.

El movimiento social que puso en marcha esta experiencia educativa ha desarrollado diversas
actividades en el barrio durante varios afios, orientadas principalmente a la organizacién de los veci-
nos para la demanda de tierras y obras para evitar las inundaciones que son frecuentes en esa zona.
Ademas, la organizacion ha realizado actividades productivas, recreativas y culturales, asi como dis-
tintas experiencias de “educacién popular” (alfabetizacion para adultos a partir del programa “Yo si
puedo”, apoyo escolar para nifios, construccién vocacional con estudiantes secundarios y un proyecto
de alfabetizacién digital).

La creacién del “Bachillerato Popular”, proyecto que el movimiento social desarroll6 a instancias
de un contacto fluido con otra organizacién de la Capital Federal que ya se encontraba impulsando
experiencias educativas de este tipo®®, supuso interesantes desafios, distinguiendo al “Bachillerato
Popular” de otros proyectos de “educacién popular” que el movimiento social habia desarrollado
previamente®’. Es interesante sefialar que, también a diferencia de otros proyectos llevados adelante

" o«

35 Como sefiala Santillan (2012), viejos y nuevos debates acerca de la “crisis”, “agonia” o “muerte” de la escuela han abundando ante la evi-
dencia en tiempos recientes de profundas transformaciones que resonaron en el campo educativo. Si bien se han elaborado argumentos de
interés acerca de las nuevas formas de “habitar la escuela”, estas perspectivas dejan “poco lugar al reconocimiento de los matices que en tal
caso encierran los cambios, y las dindmicas permanentes que activan los sujetos” (Santillan, 2012:24). Consideramos que la creacién de es-
cuelas por parte de los movimientos sociales, que aspiran a ser reconocidas dentro del sistema educativo oficial, no puede sino interpelarnos
ante estos debates, no como impugnacion de la “forma escolar”, sino como evidencia de la constante disputa y resignificacion de sentidos
acerca de lo escolar que continuamente operan los sujetos.

36 Los nombres de personas, lugares y organizaciones incluidos en este trabajo son ficticios, a fin de resguardar las identidades de los sujetos
con quienes realizamos la investigacion.

37 El segundo “Bachillerato Popular” de la ciudad comenzé a desarrollarse a partir del afio 2013, cuando otro movimiento social decide crear
el suyo propio en un barrio de la zona sur de Rosario. Mas recientemente, en el afio 2015, comenzé a gestarse el primer “Bachillerato Popular”
de la ciudad de Santa Fe, siendo actualmente estos tres los Gnicos en la provincia.

38 El contacto con dicha organizacién fue fluido en el momento de gestacidn del proyecto, permitiendo al movimiento social contar con un
“modelo” para referenciarse en la definicién de aspectos importantes del funcionamiento del “Bachillerato Popular”. Pero, por sobre todo,
la importancia de este vinculo radicé en que les otorgaba la posibilidad de contar con titulos oficiales para los estudiantes, hasta tanto no se
hubiera accedido al “reconocimiento oficial” en la provincia de Santa Fe, inscribiendo a los mismos como alumnos regulares del “Bachillerato
Popular” de la ciudad de Buenos Aires.

39 Algunos de estos desafios, destacados por los propios docentes y militantes, refieren a la extension de tiempo dedicado (cuatro horas por

ISBN 978-987-4019-47-9 341



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

por el movimiento social, 1a creacion del “Bachillerato Popular” implicé la incorporacién de personas
que, aun en evidente acuerdo con el proyecto politico-educativo, resultaban externas a la organiza-
cioén -jovenes y adultos profesionales, docentes y estudiantes de carreras universitarias o terciarias-,
para que desempefiaran el rol de docentes®’.

En este contexto, las dimensiones fundamentales del proyecto politico-educativo se fueron defi-
niendo paso a paso, a partir de la permanente discusién en reuniones de las que participaban militan-
tes y docentes, y en las asambleas del “Bachillerato Popular”*?.

Como ya sefialamos, uno de los ejes que hemos privilegiado en nuestra investigacion se vincula al
analisis de la cotidianeidad de la experiencia educativa del “Bachillerato Popular”, teniendo en cuenta
las tensiones, disputas y resignificaciones de sentidos en torno a lo escolar que ponen en juego los
estudiantes, docentes y militantes que conforman el espacio educativo.

En relacion con este interés, en otro trabajo (Lopez Fittipaldi, 2015) apuntamos a describir dis-
tintas practicas y sentidos que los sujetos ponen en juego cotidianamente en torno a la ensefianza y
la evaluacién. Alli destacamos, en funcion de la adscripcion que los sujetos realizan de la experiencia
educativa a cierta tradicion de “educacion popular”, distintas construcciones de sentido que aluden a
su oposicion o diferenciacion, segun los distintos matices, con un “modelo escolar” considerado “tra-
dicional”. No obstante, estos sentidos coexisten con otros que -a veces de modo implicito- tienden a
valorar positivamente ciertas practicas pasibles de considerarse como propias de ese mismo “modelo
escolar”.

En este sentido, y en base a lo observado en nuestro trabajo de campo, pudimos identificar los
sentidos en torno a la diferenciaciéon/oposicion con la escuela oficial como un “nicleo problematico”,
esto es, dimensiones de analisis que remiten a “situaciones cristalizadas/rutinizadas a modo de obtu-
radores que limitan el desarrollo integral de practicas, relaciones y procesos educativos. Obturadores
que, por lo general, son implicitos y se configuran con una carga de contradicciones que pueden ser
de distintos drdenes” (Achilli, 2000:43).

Aqui nos interesa dar cuenta del lugar significativo que ocupd la libreta de calificaciones como
dispositivo de evaluacion de los estudiantes, una problematica que fue largamente discutida por los
integrantes del “Bachillerato Popular”. Mientras que los estudiantes deseaban recibir libretas con
calificaciones numéricas, los docentes se oponian a ello, al evocar, desde su perspectiva, una de las
practicas mas representativas de la escuela oficial, de las que buscan distanciarse. Esta discusién
llevé a una votacién en asamblea, en la que se impusieron los estudiantes y como consecuencia los
docentes debieron aceptar la libreta.

Para sorpresa de los docentes, la evaluacion de los estudiantes y la elaboracidn de una libreta de
calificaciones, lejos de reproducir practicas escolares que ellos consideraban no deseables para el
“Bachillerato Popular” por ser opuestas a los preceptos de la educacién popular, abrieron una serie
de procesos que permitieron potenciar el proyecto educativo. Por un lado, para los docentes, resulté
una “experiencia formativa” (Rockwell, 1995) en la que se pusieron en cuestidon y se debatieron los
modos de ensefiar y aprender, y los criterios que permitirian evaluar a los estudiantes*.

Por el otro, para los estudiantes, ser evaluados positivamente resulté una motivaciéon para con-
tinuar asistiendo a la escuela, en un momento en que la asistencia a clases habia comenzado a mer-
mar*. A su vez, permitié visibilizar al interior de las familias el trabajo realizado en el “Bachillerato

dia, todos los dias de la semana), la formulacién de curriculas para cada una de las materias, y fundamentalmente, la necesidad de evaluar
y controlar la regular asistencia de los estudiantes Estos aspectos no solo se articulan con los objetivos del proyecto politico-educativo del
movimiento social, sino que constituyen requisitos de importancia para lograr el reconocimiento oficial del “Bachillerato Popular”.

40 Es por eso que mantenemos la distincion de los términos “militantes” y “docentes” para dar cuenta de los distintos modos de inscripcion
de los sujetos en el proyecto politico-educativo, aun cuando algunos militantes también se desempefiaran como docentes.

41 Las reuniones regulares de docentes y militantes —realizadas semanalmente—y las asambleas del “Bachillerato Popular” se constituyeron
en los espacios fundamentales para la discusion y toma de decisiones. En estas ultimas, se reunian mes a mes docentes, militantes y estudian-
tes, durante el horario habitual de clases, para discutir colectivamente distintos aspectos del funcionamiento de la escuela.

42 La evaluacidn de los estudiantes se realizd en forma conjunta, durante las reuniones docentes. Alli los docentes expusieron ante sus com-
pafieros la evaluacion que habian realizado de cada estudiante. De esta manera, se dio lugar para que los otros docentes opinaran sobre lo
considerado en cada asignatura, construyendo colectivamente el concepto sobre el estudiante y enriqueciendo la evaluacién. Este trabajo
conjunto permitié poner de relieve diferencias en la evaluacion de unos y otros, sometiéndolo a debate. En este sentido, los educadores
destacaron la importancia del proceso de aprendizaje que se puso en juego con la evaluacién, que permitié elaborar y precisar algunos de los
principios que se consideraron claves para el proyecto politico-educativo.

43 En la asamblea del “Bachillerato Popular” una de las estudiantes expresa: “yo me sorprendi porque yo por ahi como que me olvido de las
cosas... y quedé admirada por las notas” (...) “esperaba menos! Para mi fue un logro. Ahora ya estoy contenta. Por eso tengo ganas de venir a
la escuela... y de seguir...” (Registro de campo N229, Observacién en asamblea del “Bachillerato Popular”. Fecha 17/08/2011)
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Popular”, siendo la libreta un documento que podian llevar a sus hogares*%. Pero también a través
de la “entrega de libretas”, una jornada en la que los estudiantes expusieron los trabajos realizados
durante al afio, y a la que asistieron junto con sus familias y otros habitantes del barrio. Este resulté
un evento privilegiado para mostrar las dindmicas generadas al interior de la escuela y legitimar la
misma frente a la mirada de otros.

Es asi que consideramos que la entrega de la libreta de calificaciones constituyé un momento su-
mamente significativo para docentes y estudiantes, de un modo que no habian previsto inicialmente.
En este sentido, sostenemos que la valoraciéon negativa de ciertas practicas y objetos considerados
como propias de la escuela “tradicional” -como es el caso de la evaluacion y la libreta de calificacio-
nes-, y que por eso son a veces desechadas, puede obstruir procesos que permitirian avanzar en la
construccién y profundizacidn del proyecto politico-pedagdgico, constituyendo “nticleos problemati-
cos” que pueden resultar invisibilizados. La definicién de crear la libreta de calificaciones, atin cuan-
do los docentes no estaban de acuerdo, permitié poner de relieve estas tensiones.

Al considerar la apropiacion que los integrantes del “Bachillerato Popular” hicieron de la libreta
de calificaciones, y la complejidad de procesos que alli se pusieron en juego, podemos repregun-
tarnos acerca de los sentidos multiples que pueden adquirir ciertos objetos culturales una vez que
entran en relacién en nuevos contextos. En este sentido, resultan potentes los planteos de Rockwell
(2000) al analizar la cultura escolar como el resultado de tres planos que se intersectan, destacando
la dimension de la co-construccién cotidiana:

La co-construccion apunta hacia todo lo que producen los sujetos que se encuentran en la escuela,
al interactuar entre si y al trabajar con los objetos culturales en ese espacio. En este plano, se entre-
tejen las historias individuales y locales con las historias de los instrumentos y los signos culturales,
como lo previ6 Vygotsky. En este entramado, los sujetos pueden transformar el sentido de los signos
heredados, e inventar nuevos usos para las herramientas culturales (Rockwell, 2000:20)

» Reflexiones finales

Como pudimos observar al analizar la evaluacién de los estudiantes a través de la libreta de ca-
lificaciones, esa diferenciacion con la escuela considerada “tradicional” no excluia la apropiacién
(Rockwell, 1996) de objetos culturales asociados a la escuela oficial, que aun cuando eran resistidos
por la mayoria de los docentes eran valorados positivamente por los estudiantes del “Bachillerato
Popular”, dando cuenta de la heterogeneidad de sentidos puestos en juego. Desde nuestra perspecti-
va, antes que a la reproduccion de elementos hegemonicos, el uso de la libreta de calificaciones aludia
a una apropiacion de recursos escolares que, al ser resignificados en un nuevo contexto, podian po-
tenciar el proyecto politico-pedagégico del movimiento social.

En este sentido podemos sefialar, junto con Santillan, que las iniciativas llevadas adelante por
movimientos y organizaciones sociales y populares son acciones en continua construccién: “no sélo
se destacan por constituir proyectos no “acabados”, sino porque contienen en si efectos no siempre
previstos” (Santillan, 2015:3).

A su vez, recuperamos la potencialidad de pensar las culturas escolares desde la dimension de
la co-construccién cotidiana —aun cuando existen otras dimisiones constitutivas que es preciso no
soslayar-. Este planteo nos alerta sobre las continuas apropiaciones y resignificaciones que los su-
jetos operan en la cotidianeidad de los espacios escolares, invitindonos a repensar la relaciéon entre
“Bachilleratos Populares” y escuela oficial no en términos de oposicion, sino como una construccioén
dinamica que adquiere sentidos heterogéneos.

Finalmente, consideramos que el analisis de estos procesos nos permite contribuir al debate acer-
ca de los modos en que las experiencias educativas de los movimientos sociales interpelan los “for-
matos escolares”, dando pistas que contribuyan al debate vigente acerca del sentido de la escolariza-
cion para los jovenes de los sectores populares.

44 Con respecto a los comentarios de los estudiantes luego de llevar la libreta a sus hogares, una docente relata: “Contaron cosas muy lindas.
(...) El padre de las Quintero les dijo que ahora tenian una verdadera oportunidad de estudiar, ahi no son uno mas. Te estén calificando como
persona” (Raquel, docente. Registro de campo N225. Observacién en reunion docente. Fecha 23/07/2011).
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Aproximaciones al Plan Fines 2 [Plan de

Finalizacion de estudios secundarios) en la
Provincia de Buenos Aires: un estudio sobre
las experiencias formativas de estudiantes

MIGUEZ, Maria Eugenia/ IICE-FFyL-UBA-mariumiguez(@gmail.com

»  Palabras clave: Educacion de Jovenes y Adultos- Terminalidad Educativa- Narrativas- Experiencias de
Formacion- Territorio(s).

> Resumen

Esta ponencia forma parte del proceso de investigacion que desarrollo como tesista por la
Maestria en Pedagogias Criticas y Problematicas Socioeducativas y como integrante del equipo de
investigacion UBACYT 2014/2017 “La conformacién del campo pedagdégico: sentidos y disputas en
torno de las desigualdades y diferencias en educacién” dirigido por Daniel Suarez (1ICE-FFyL-UBA).
El tema de la investigacion que me encuentro desarrollando se centra en comprender de qué manera
el Plan Fines 2 (Finalizacion de Estudios Secundarios2) contribuye a la construccién de experiencias
formativas en los jovenes y adultos. Me centraré en el estudio de las experiencias de formacion de los
estudiantes a fin de comprender los modos en que tienen lugar estas configuraciones de lo educa-
tivo en contextos de desigualdades y diferencias sociales, culturales y educativas. Para ello utilizaré
criterios, estrategias y recursos propios del enfoque cualitativo interpretativo particularmente del
que se sustenta en los fundamentos tedrico-metodologicos de la perspectiva biografico narrativa en
educacion. La investigacion se encuentra en curso por lo que la intencion sera presentar los avances
en el desarrollo del marco tedrico y metodolégico reconstruido hasta el momento. Resultara intere-
sante poner en tensién algunas de las categorias hasta ahora utilizadas tales como experiencias de
formacidn, narrativas pedagdgicas y territorio (s).

» Elenfoque biogrdfico narrativo

» ¢Como reconstruir la experiencia?

Hacia fines de la década del ‘60 y principios de los 70, asistimos a un viraje epistemoldgico pro-
ducido en relacion con el sentido y los fundamentos de la produccién de conocimiento acerca de los
mundos sociales y culturales: de las certezas, hasta entonces incuestionables, del consenso ortodoxo,
se pasa a una perspectiva hermenéutica o interpretativa, en la que los significados que elaboran y
ponen a jugar los actores sociales en sus discursos, acciones e interacciones se convierten en el foco.
Hacemos referencia a la irrupcién de las perspectivas de investigacion cualitativa e interpretativa en
el campo de las investigaciones en ciencias sociales en general y, en educacion, en particular.

En el campo educativo, el uso de la indagacién narrativa reivindica “las voces” de los actores, al
considerar que son ellos los que estdn mas cerca de su propia experiencia, antes que los investiga-
dores que los escuchan y luego escriben sobre ellos; la modalidad narrativa desafia las formas de
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investigacion tradicional (Bolivar, 2002). Elaborar una narracién implica, de este modo, seleccionar
hechos o episodios de lo que se vivié y configurar con ellos una cierta unidad de sentido (“intriga”
en términos de Ricoeur, 1995) que otorga significado a aquello que, de otra manera, apareceria dis-
perso y sin relaciones mutuas. Desde esta perspectiva de produccién del conocimiento, los sujetos
participantes expresan sus propios puntos de vista, en su propio lenguaje, donde sus saberes y expe-
riencias son respetados, reconstruidos e reinterpretados en marcos de produccién colaborativos con
los investigadores.

A este planteo centrado en indagar las (auto) interpretaciones y comprensiones sociales que los
sujetos relatan en primera persona (donde la dimension contextual, temporal y biografica ocupa una
posicion central), se suman los aportes de cierta vertiente de dicho movimiento, segun la cual, parte
de esa conciencia practica se inclina a formularse a través de relatos, en la misma medida en que el
tiempo humano se articula de modo narrativo. Hablamos del giro narrativo, que en palabras de Paul
Ricoeur, complementa el hermenéutico en la medida en que existe una relacién innegable entre na-
rracion, identidad y subjetividad. Los seres humanos interpretamos las acciones y los comportamien-
tos de forma narrativa, pensamos nuestra vida como un relato que va cambiando a lo largo del tiem-
po, y el tiempo mismo en el que conjugamos nuestra vida es narrativo. Estos son los pilares sobre los
que se asienta la investigacion (auto) biografica y narrativa de la que me nutro como investigadora.

Tal como mencioné la investigacién narrativa en educacidén se ubica dentro del “giro hermenéuti-
co” producido en los afios setenta, cuando del marco positivista se pasa a una perspectiva interpre-
tativa, en la cual el significado que los actores asignan a lo que pasa y les pasa se convierte en el foco
central de la investigacion. La investigacion narrativa estudia la forma en que los seres humanos ex-
perimentan el mundo y nos sitda cerca de la experiencia vivida y significada por los sujetos (Connelly
y Clandinin, 2000; Bolivar, 2002).

En este sentido, interesa profundizar en dicha perspectiva con la doble tarea: de aportar a la re-
construccion del espacio biografico (Arfuch, 2002) en educacidn; y, de repensar las implicancias teo-
rico-epistemologicas y metodoldgicas que esto trae en el marco del trabajo de la investigacién que
me encuentro desarrollando como parte del UBACYT inscripto en la Universidad de Buenos Aires.

» Relatos de experiencia

La pregunta por cdmo reconstruir las experiencias de formacién de estudiantes del Plan Fines 2,
me ha llevado a desafiar ciertos modos tradicionales de “hacer” investigacion. Me refiero con ello a las
tradicionales herramientas de recoleccién de datos como la entrevista, la observacion. En este senti-
do el enfoque biografico narrativo me ha provisto de estrategias que desconocia, o quizas las estaba
desarrollando sin saber de qué se trataba, casi intuitivamente.

Una de estas estrategias es la entrevista narrativa. Connelly y Clandinin (2000) hablan de narra-
tivas compartidas e insisten en la igualdad y confianza para obtener una auténtica autonarrativa. Se
trata de generar un espacio de dialogo y horizontalidad ya que no podemos dar simplemente por
sentada la existencia de una comunidad de sentido entre investigadores e informantes. Para estos au-
tores la entrevista narrativa es la clave para la autocomprensiéon y desde esta, para el cambio. Sefialan
que estas entrevistas son interactivas y que los investigadores tratan de apresar temas generadores
en la vida del informante: los hilos de la trama que dan sentido a los numerosos cambios que acompa-
fian la carrera del estudiante. Desde el punto de vista de la experiencia, el proceso se parece mas a un
grupo de apoyo mutuo para poner en vigencia un cambio en la vida propia. Por lo tanto, las narrativas
pueden ser vehiculos para una suerte de emancipacion personal (Huberman, 2005).

Son cuatro las experiencias que he decido reconstruir. Las entrevistas que he realizado no podrian
ser de otra manera, son narrativas en tanto se fundan en el didlogo. No entiendo por didlogo conver-
saciones superfluas, sino por el contrario, el didlogo se constituye como una propuesta de vinculo po-
litico pedagogico que expresa una utopia de radicalizacién democratica. Segun Rodriguez, retomando
al pedagogo brasilefio Paulo Freire, el didlogo es un modo de concebir la construccién de proyectos
de sociedad donde se asume la radical igualdad del otro. (Rodriguez, L. 2008)

Son los didlogos, los espacios compartidos, los que me han permitido acercarme a sus experien-
cias en el Plan Fines. Fueron esos encuentros en la escuelita del barrio el Ceibo en Vicente Lépez, en la
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casa de Marcelo, en una de las sedes de La Ferrere, en San Justo, en Ramos, en cada barrio que recorri,
eso me permiti6 de alguna manera reconstruir narrativamente el territorio y las experiencias forma-
tivas. Dos territorios bien distintos, Vicente Lopez, en la zona norte metropolitana, y La Matanza, el
corazo6n profundo de la provincia de Buenos Aires.

Mis recorridos fueron multiples, las entrevistas también. Cada historia es particular y tnica, sin
embargo muchas de ellas se entrelazan y confluyen en un mismo relato. Relatos de esperanza, de
frustraciones, de marginaciones, de exclusiones, de amor; relatos solidarios.

Ahora bien, ;a qué llamamos experiencias de formacién? ;Qué aportan las experiencias de forma-
cion de Ixs estudiantes al estudio del mundo educativo y social que se narra? ;Qué significa que esas
experiencias sean recuperadas, visibilizadas, pensadas?;Cémo reconociendo y reconstruyendo esas
vidas se puede aportar conocimiento para repensar el espacio educativo?;Qué sentidos le otorgan los
estudiantes a esta singular configuracién?

Siguiendo a Benjamin W. la interioridad del relato nunca comporta la soledad del individuo, inclu-
so la historia mas privada deberia volverse colectiva, y 1a mas infima, un proyecto vasto. (Monteleone
J. 2013:6) Entonces, ;qué implica contar nuestra experiencia? ;Es ésta individual o colectiva? En pri-
mer lugar, podriamos decir que hablar acerca de la experiencia equivale a detallar los sentimientos,
descubrir los motivos y las reacciones de Ixs sujetos a la vez que mostrar cémo afectan y son afecta-
dos por el contexto en el que estan situados. La experiencia es una historia del sujeto, y las historias
son narrativas de aprendizaje, ellas ofrecen una relacién interna directa con la formacién (Delory
Momberger, 2009: 26). En este sentido, podriamos realizar una distincion entre los trayectos de for-
macioén (vinculado al marco normativo, documentos del Plan Fines 2) y las experiencias que en ellos
transcurren.

“Aunque los trayectos de formacién y aprendizaje sean estructurados por los dmbitos sociales e ins-
titucionales en los cuales se desarrollan, aunque sean moldeados por las exigencias sociales y eco-
noémicas en materia de saberes y de habilidad, ellos se inscriben siempre en biografias que no son
reductibles al mecanismo exclusivo de coerciones sociales exteriores ni a una instancia puramente
subjetiva, y su singularidad deviene, precisamente de un juego tinico de interrelaciones entre mode-
los sociales y experiencias individuales, entre determinaciones socio histéricas e historia personal.”
(Delory Momberger, 2009: 44)

Las experiencias de formacidn nos permiten acercarnos a la vertiente “subjetiva” de la escuela, la
agencia de Ixs sujetos en ella. Segtin Dubet (1998):

“Los actores se socializan a través de estos diversos diversos aprendizajes y se constituyen como
sujetos en su capacidad de manejar su experiencia, de devenir, por una parte, en autores de su edu-
cacion. En este sentido toda educacién es una autoeducacion, no es tan s6lo una inculcacién, es tam-
bién un trabajo sobre si mismo”. (Dubet, 1998:14)

» De como distanciarnos y acercarnos a la vez

En clave de pensar (nos) dentro del territorio “haciendo” investigacion, es que surgen distintos
interrogantes acerca de la objetividad y los criterios de validacion, requeridos por el conocimiento
cientifico en ciencias sociales. La primera preocupacion se vincula a como reconstruir experiencias
de formacidn sin reflexionar sobre nuestra propia experiencia, o, mejor, sin reconstruir la propia tra-
yectoria junto con otras y otros. La segunda inquietud vinculada a la primera es: ;Qué pasa cuando
el investigador mismo esta involucrado en las historias de esas personas con nombre? ;Podemos
reconstruir esas historias sin reconstruir las nuestras como investigadores?

Desde este punto de vista los participantes se ven a si mismos como miembros de una comunidad
que tiene valor para ambos, para investigadores y participantes, para la teoria y para la practica, para
la experiencia y el saber (Contreras, 2011).

De cada bitacora, grabacion, registros de viaje, encuentros, recuerdos, lecturas, conversaciones
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con otrxs, se construye un mapa, impreciso. Un mapa necesariamente incompleto, que se va haciendo
mientras se recorre el territorio y se siguen indicios, rastros, intuiciones, huellas y promesas, hus-
meando y activando la propia memoria, la de otros, la ya documentada, actualizando otros mapas.
Esta cartografia tiene que ver con un trayecto compartido y una trayectoria singular, y con la particu-
lar mirada que se forma en el doble juego de haber vivido y transitado ese espacio y ese tiempo y de,
enseguida, pretender objetivar, documentar, aprender de esa experiencia, lograr un distanciamiento
y un extrafiamiento respecto de esa vivencia y de ese transito y plasmarlo en escritura y reflexion
(Suarez, 2014).

Desde este lugar surgen los siguientes interrogantes:

¢;Cuales son los sentidos en torno a la investigacion y la posicion del investigador intrinsecos a
ella? ;Qué consecuencias epistémico-politicas y metodolégicas trae consigo? ;Cémo construir crite-
rios de validacion acordes a esta perspectiva?

Al respecto Svampa, M (2007) sugiere pensar (nos) como investigadores anfibios. Los anfibios
(que significa en griego, ambas vidas) es una clase de vertebrados, son aquellos que pasan del agua
a la tierra, aquellos que desarrollan capacidades para vivir en ambos espacios. Capacidad para adap-
tarse y transformarse durante su desarrollo. Asi describe Svampa a Ixs investigadores de un modelo
académico alternativo, un modelo superador que sintetice el mundo académico y el militante. El/La
investigador/a anfibio podra desarrollar la capacidad de habitar y recorrer varios mundos generan-
do asi vinculos miltiples, solidaridades y cruces entre realidades diferentes.*

En este sentido me pregunto, ;Cémo transformarnos en investigadores anfibios? ;Quién es el
autor de los relatos de experiencia? ;Quién autoriza a quién? ;A quién beneficia la investigacion?
(Quién es legitimado social y profesionalmente con nuestras indagaciones? ;Quién investiga y quién
es investigado?

» Territorio [s] como campo de accidn pedagdgica

En clave de poder establecer vinculos entre las distintas categorias mencionadas: terminalidad
educativa, experiencias formativas, narrativas, agrego una que considero de suma importancia para
indagar el Plan Fines 2: Territorio(s).

La intencion de reflexionar sobre el territorio y Fines 2 como experiencia educativa intenta dar
una vuelta reflexiva en el doble sentido de reflexividad: como reflexién, pensamiento, como produc-
cién cognitiva sobre la accion. Y en el sentido antropoldgico del término: como la capacidad de volver
sobre los propios pasos para ver las huellas de nosotros mismos en esa experiencia. Recuerdo que en
una conferencia de Alicia Villa (Docente e investigadora de la Universidad de La Plata) realizada en
Ezeiza, precisamente en un encuentro entre educadores de Fines 2 de la Provincia de Buenos Aires,
ella planted: como hacemos la experiencia al mismo tiempo que ésta nos hace a nosotros.

La experiencia no es exclusivamente empirica, no es algo que se hace o se tiene solamente sino
una red de significados que van construyendo sentidos nuevos que nos hacen aprender, formarnos y
transformarnos. En cada experiencia hay elementos conceptuales que la organizan, entonces la expe-
riencia genera conocimiento, hacer es pensar en el plano material.

En palabras de Novoa (2003) la historia de la educacién ha redescubierto la categoria experiencia
para dar cuenta de cémo los sujetos han interpretado y reinterpretado su mundo, cémo circulan las
representaciones en los individuos, cdmo la experiencia de la escolarizacion tiene diferentes signifi-
cados para diferentes personas (Novoa, 2003: 4). La modernidad desposeyo0 a los actores educativos
de sus subjetividades, por ello afirma el autor, después de haber considerado al mundo como estruc-
tura y representacion, los historiadores necesitan verlo como experiencia. Esto implicard una nueva
epistomologia del tema.

En este sentido, y como aporte a pensar sobre epistemologias posibles consideramos la categoria
de Territorio(s). ;| Podria la epistemologia basada en experiencias desconocer los territorios? ;Puede
la experiencia anclarse en territorios trascendentes? ;o debiera gravitar el suelo que pisamos?

45 Svampa, M. desarrolla esta categoria en su articulo “éHacia un nuevo modelo intelectual?”. Revista N, 29-07-07. Buenos Aires. Disponible
en: http://www.maristellasvampa.net/archivos/period23.pdf

ISBN 978-987-4019-47-9 348



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

La palabra territorios, nos remonta muchas veces, a otras disciplinas como la geografia, la arqueo-
logia, la antropologia hasta incluso la agronomia. Sin embargo, no se trata aqui de pensar el territorio
s6lo en términos geograficos, sino mas bien, en términos politicos, culturales, sociales, econdmicos y
profundamente simbdlicos.

Proponemos pensar y reflexionar sobre la categoria territorio como un entramado de sentidos.
Los sentidos que socialmente producimos van a construir nuestro territorio. Decir que los sentidos
son construidos socialmente nos advierte que nos son naturales, que no son verdaderos, que no son
asi, sino que se construyen asi. Los sentidos construyen la cultura. Y en este marco también podrian
construir sentidos pedagoégicos. La intencidn serd pensar el territorio en esta clave.

En este sentido Milton Santos (1996) nos advierte acerca de la categoria territorio como “territo-
rio usado”, como espacio habitado, y no el territorio per se. El gedgrafo brasilefio responsable de la re-
novacion de la geografia en 1970, rompe con ciertos supuestos de esta disciplina para proponer como
objeto de estudio de la misma: el andlisis del espacio. Su obra se funda en el énfasis en el proceso de
produccion del espacio en el momento en que la sociedad se apropia de la naturaleza, proceso que,
segun su punto de vista, adquiere un caracter global y diferenciado a la vez, en diferentes puntos del
planeta (Zusman, 2002). De alli su conceptualizacidn “paisaje derivado” para referirse a los paisajes
propios de los paises “subdesarrollados”. En los Ultimos afios Santos pasé a comprender el espacio
como la interaccidn entre un sistema de objetos y un sistema de acciones. Su postura se inscribe en
el marco del debate de la teoria de la estructuracién donde la realidad social no esta constituida s6lo
por la estructura sino también por la acciéon de los sujetos. Este creo podria ser un aporte interesante
para reforzar aquello mencionado anteriormente en relacion a pensar el territorio como un espacio
de agencia de los sujetos, un territorio construido social e histéricamente. Atravesado por sujetos,
historias, intereses, relaciones, tradiciones. Un espacio complejo lleno de contradicciones, conflictos,
contingencias e incertidumbres.

Santos (2000) sienta las bases para una geografia existencial influenciado por los aportes de Jean
Paul Sartre. El autor reconoce

“en los pobres el sujeto histdrico de la transformaciéon. La pobreza es una situacion de carencia pero
también de lucha, donde la toma de conciencia es posible. La convivencia con la necesidad y con el
otro llevarian a la elaboracién de una politica “de los de abajo”. Desde su punto de vista, la lucha por
la sobrevivencia cotidiana requiere la solidaridad, la construccién de redes horizontales y la apuesta
a la creatividad como principal fuente de un nuevo mundo.” (Zusman, 2002: 216)

Siguiendo a Santos, el lugar y las vivencias cotidianas constituyen lo que él denomina “el espacio
banal”. El espacio banal es el &mbito creador de la solidaridad, de la interdependencia, en la medida
que las relaciones son cara a cara, donde los hombres, juntos, sintiendo, viviendo y emociondndose,
tienen la oportunidad de crear una nueva historia (Arroyo, 1996, p. 57-59). Es el espacio banal, el
espacio de lo cotidiano y de las emociones lo que segiin Santos podria quebrar la tradicién de compli-
cidad de la geografia con los poderes instituidos.

“De esta manera, el cotidiano de cada uno se enriquece por la experiencia propia y por la del vecino,
tanto por las realizaciones actuales como por las perspectivas de futuro. En la medida que «los de aba-
jo» carecen de medios para participar plenamente de la cultura de masas, la cultura de los pobres se
basa en su territorio, en su trabajo, en su cotidiano. Por su propia forma de constitucion, la cultura de
los pobres pondria en cuestion la cultura de masas. La vida en los lugares (...) presenta, para Santos, el
caldo de cultura necesario a la proposicion del ejercicio de una nueva politica (Santos, 2000, p. 173).”

En este intento por tensionar algunas categorias ya mencionadas, el territorio aparece como un
espacio fértil para reflexionar sobre el Plan Fines 2 y las experiencias que alli se configuran. El Plan
Fines se imbrica en cada territorio de la Provincia de Buenos Aires para dar respuestas educativas a
aquellxs jovenes y adultos que vieron su trayectoria educativa truncada. El principal interés reside en
comprender como esta experiencia educativa se desarrolla en el territorio y los diversos sentidos que
los actores construyen y reconstruyen alli, en ese cruce entre el territorio y la terminalidad educativa
y cudles podrian ser las potencialidades de terminar el secundario, en el barrio, en la escuelita, en
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el club, en la sociedad de fomento, en aquellos espacios donde nifixs y jovenes comparten clases de
apoyo, actividades recreativas y los adultos terminan la escuela secundaria a través del Plan Fines 2.

» A modo de cierre

He intentado sintetizar algunas de las preocupaciones que atraviesan mi trabajo de investigacidn.
Podria resumir el recorrido de este trabajo en los siguientes puntos:

- Perspectiva y enfoque de investigacion. El enfoque utilizado es el biografico narrativo. Tal
como mencioné en ese apartado la perspectiva narrativa y (auto) biografica se esta conformando
como un territorio en expansion, que comienza a perfilarse como plataforma desde el cual indagar
el mundo educativo, supone “zonas de contacto” (Suarez, 2014) entre el espacio (auto) biografico,
la experiencia pedagogica, y la investigacion-formacién-accidén en educacidn. El espacio biografico
conmovi6 el mundo educativo (Arfuch, 2002): esta expansion de las practicas narrativas (auto) bio-
graficas, ha contribuido a la emergencia de nuevos sujetos, experiencias y discursos pedagdgicos
que disputan sentidos y legitimidad respecto de como nombrar, hacer y pensar la educaciéon y la
formacién (Sudrez y Argnani, 2011). En este sentido el presente enfoque me permitira reconstruir las
experiencias formativas de Ixs estudiantes del Plan Fines 2 a partir de las entrevistas narrativas entre
otras estrategias metodologicas que dicha perspectiva propone. A tal fin, y a partir de las entrevistas
realizadas, me propuse realizar relatos de experiencias. Estas cronicas me permiten complejizar
los temas que aparecen en las voces de Ixs estudiantes. Los relatos que construyo forman parte de la
condicién de enunciacién, y permiten dar cuenta de mi “estar alli” (Geertz, 1989) intentando marcar
las complejidades y las tramas de sentido que alli confluyen.

- De como distanciarnos y acercarnos a la vez. En este punto caben las preguntas acerca de
“¢Cémo hacer investigacion en el mismo territorio en el que hacemos intervencién? ;Es necesario
corrernos de ciertas posiciones para ocupar otras? ;Qué hacemos con las historias de vida que nos
prestan para comprender cierto territorio, cierto espacio educativo? ;Como regular la implicacién
para lograr a su vez un distanciamiento productivo a los fines de la investigacién? (Bustelo, C. Miguez,
M.E, 2015). Traigo a la conversacién en este punto las palabras de Remei Arnaus que nos alertan
sobre “tomar conciencia del peligro de que, a través de mi trabajo pueda mantener o reproducir la
jerarquizacion teoria- practica. Mantener o reproducir la diferencia entre quienes analizan la practica
y quienes la practican y en consecuencia legitimar la dependencia intelectual (y por tanto la division
social del trabajo) de unas personas sobre otras” (Arnaus, 2008:73).

- Territorio (s) como campo de accidon pedagdgica. En este punto he pretendido definir qué
entendemos por territorio y cémo los aportes de Santos (1990,1996, 2000) pueden ser ttiles para
pensar el territorio en clave pedagogica. El territorio no es sino que estd siendo un espacio histérico,
social, atravesado por distintos intereses politicos, culturales, econémicos. Ahora bien, el territorio
no es sdlo el trabajo de campo, no es s6lo Vicente Lopez y La Matanza, el territorio es también el Sur.
Desde el Sur nos pensamos y fuimos pensados, desde el Sur resistimos. Pienso al Sur como posibili-
dad de construcciéon de una racionalidad alternativa, Sur donde se sufren las consecuencias del capi-
talismo globalizado, Sur que ya no es un lugar meramente geografico o territorial, sino también una
posicién epistémica (Lander, 2003).

Desde este lugar pretendemos aportar al debate, a descolonizar lo definido tradicionalmente
como pedagdgico, a pensar otras miradas sobre las actividades, las afectividades, las memorias, las
historias, los cuerpos, la alteridad. Y (re) pensar nuevos modelos de acciéon —-pedagdgica- colectivos.

Tomando al pedagogo latinoamericano Simén Rodriguez quien diferencia “libertad” de
“Independencia”, para él esta tltima se lograba a través de las armas, a diferencia de la libertad de los
pueblos latinoamericanos, que se logra a través de la educacién.
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» Resumen

El siguiente trabajo a presentar corresponde a los avances de una investigacién en curso en el
marco de una licenciatura. Se propone indagar en relacion a los itinerarios biograficos de jévenes
Moqoit, teniendo como foco de analisis la construccién de la identidad en los procesos educativos,
tanto formales como los llevados a cabo dentro de la comunidad. La misma se enmarca en las carac-
teristicas de la investigacion cualitativa, de corte etnografico, en la que se utiliza como herramienta
eje la descripcion y observacién participante. Se trabajara con los itinerarios biograficos de 4 jévenes
de Colonia Pastoril, ubicada en la localidad de Villa Angela, Chaco. Los resultados a presentar corres-
ponden el desarrollo de la primer etapa de entrevista y analisis. Se presentara las trayectorias esco-
lares de los jovenes y las dificultades encontradas asi como también las experiencias satisfactorias
vivenciadas.

> Presentacidn

El trabajo a presentar corresponde a los avances de una investigaciéon en curso, en el marco de
una tesis de Licenciatura. La misma tiene como objetivo la indagacion y andlisis de los itinerarios bio-
graficos de jévenes Moqoit en relacién a la construccién de la identidad, haciendo foco de andlisis en
los procesos educativos, tanto escolares como los llevados a cabo en la comunidad. Los avances a pre-
sentar corresponden a la primera etapa llevada a cabo: primer entrevista y analisis de la informacidn.

Larealidad de las comunidades indigenas en Latinoamérica refleja una lucha histdérica por el reco-
nocimiento de sus derechos, mejora de sus condiciones de vida, respeto por sus practicas culturales,
valoracién y conservacion de su lengua y cosmovision. El ideal nacional y el sentido de homogenei-
zacion de los Estados favorece a que las practicas y valores culturales en los que se identifican las
comunidades tiendan a desaparecer y que, para persistir en el sistema los sujetos deban atravesar
situaciones conflictivas y adquirir diferentes estrategias para la permanencia.

En lo que respecta a la Argentina, la demanda de las comunidades es legalizada a partir de la
sancion de Constitucién Nacional en 1994, en el articulo 75, inciso 17, donde se reconoce la preexis-
tencia étnica y cultural de los pueblos indigenas argentinos y se garantiza el respeto a su identidad y
el derecho a una educacién bilingiie e intercultural. El problema surge a partir del abismo existente
entre los derechos otorgados en materia legislativa y la practica de estos, lo que conlleva a los sujetos
permanecer y ser parte de un contexto conflictivo. Este no se da tinicamente por el tiempo que im-
plican los procesos legislativos a cambiar o regular la realidad, sino también que en la mayoria de los
casos la mirada que se rige ante la “solucién de la problematica indigena” contintia siendo deficiente,
paternalista y con respuestas artificiales que promueven una idea inclusién que es ficticia en algunos
puntos, “en la practica persisten las ideas de la construccién identitaria argentina como el “crisol
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de razas” europeista que la caracteriza y que excluye, por omisiéon semantica o factica, a los pueblos
indigenas.” (Arce, 2009: 85-86)

Teniendo en cuenta el contexto discrepante en el que se ven inmersas las comunidades indigenas
y el siguiente trabajo busca indagar y aportar informacién en relacion a los procesos de desarrollo de
la identidad, en el marco de sus itinerarios biograficos, de jovenes Moqoit en el suroeste del Chaco,
Argentina, teniendo en cuenta los ultimos 30 afios. El anélisis de la identidad implica pensar como
estos se pensaron a si mismos y al ser Moqoit en las diferentes actividades de su vida cotidiana,
haciendo foco tanto en sus trayectorias educativas, tanto escolares como las llevadas a cabo en la
comunidad.

Al concepto de identidad se le pueden atribuir diferentes significados segiin en el contexto que se
lo utilice y la perspectiva teérica utilizada, el siguiente trabajo propone pensar la identidad desde lo
que plantea el autor Hall (2003):

“nunca son singulares, sino construidas de multiples maneras a través de discursos, practicas y
posiciones diferentes, a menudo cruzados y antagoénicos. Estan sujetas a una historizacion radical y,
en un constante proceso de cambio y transformacion.” (p.17)

En este sentido, se pretende pensar la identidad, como un proceso en continuo movimiento, atra-
vesado por multiples dimensiones, factores, experiencias que hacen imposible pensarla desde una
manera estatica. Se busca que a partir de la indagacién y la auto-reflexién de los jévenes, puedan
pensar en las diferentes experiencias que se vieron atravesados, en las relaciones interpersonales y
con el Otro-no indigena, las problematicas y vicisitudes que significan la existencia y el pertenecer a
la comunidad Moqoit, entre otras y cdmo esto influye en el desarrollo del el “ser Moqoit” en sus tra-
yectorias educativas el marco sus itinerarios biograficos.

Las preguntas que se pretende responder a partir de la indagacion son:

;De qué manera los jovenes Moqoit en sus trayectorias biograficas lograron desarrollar su identi-
dad a fin de permanecer en un sistema escolar que no los incluye de manera real? ;Qué dificultades
encontraron en sus trayectorias escolares? ;Qué situaciones les fueron menos conflictivas en su tra-
yectoria escolares?;Qué tacticas en relacién a su adscripcion étnica llevaron a cabo?;Cémo piensan
la idea de identidad desde sus comunidades? ;Qué lugar tienen los conocimientos y saberes en la
comunidad que hacen al desarrollo identitario de los jévenes en sus trayectorias biograficas? ;Co6mo
se dala relacion lengua/identidad en sus trayectorias educativas?

Los resultados de la investigacion aportan a dar conocimiento relevante en cuanto a los signifi-
cados que los jovenes Moqoit le atribuyen a las practicas educativas. Teniendo en cuenta cuales son
las experiencias vividas en las instituciones escolares formales, se pretender aportar a la reflexiéon de
las condiciones reales en los que los jévenes de las comunidades se ven expuestos y cudles son los
conflictos que atraviesan sus realidades. A su vez, la indagacion en relacidn al conocimiento imparti-
do en las comunidades aporta a tener informacién en relacion a los conocimientos que contribuyen
a la construccidn de las identidades de los jovenes Moqoit para asi dejar de atentar desde miradas
etnocéntricas lo que debiera ser el conocimiento impartido en las comunidades.

Objetivos:

General:

-Caracterizar los procesos de construccion de la identidad de jévenes Moqoit a partir de sus iti-
nerarios biograficos describiendo el modo en que han transitado sus trayectorias educativas en el
sistema formal de educacién asi como en los procesos educativos desarrollados en sus comunidades.

Especificos:

-Describir las trayectorias escolares de jovenes Moqoit en el marco de los itinerarios biograficos e
identificar las dificultades con las que se han encontrado asi como las tacticas de identidad llevadas a
cabo para lograr su permanencia en el sistema formal de educacion.

-Identificar y caracterizar los espacios y practicas educativas comunitarias a partir de los cuales
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los jévenes Moqoit han construido sus procesos identitarios en sus itinerarios biograficos.

Tipo de Disefio y Metodologia utilizada:

El siguiente trabajo de investigacion es llevado a cabo en Colonia Pastoril, ubicada en la localidad
de Villa Angela perteneciente a la provincia del Chaco, Argentina. Se trabajaran los itinerarios bio-
graficos de Alexis, Deolinda, Adrian y Augusto, pertenecientes a la comunidad Moqoit en la Colonia
Pastoril.

El trabajo es abordado desde la l6gica de investigacion cualitativa de corte etnografica. Dicha 16-
gica “es una concepcion y practica de conocimiento que busca comprender los fenémenos sociales
desde la perspectiva de sus miembros (entendidos como “actores”, “agentes” o “sujetos sociales”)
(Guber, 2001) A su vez, la especificidad de este enfoque corresponde, segiin Walter Runciman (1983),
al elemento distintivo de las Ciencias Sociales: la descripcién. En este sentido los agentes son infor-
mantes privilegiados pues s6lo ellos pueden dar cuenta de lo que piensan, sienten, dicen y hacen con
respecto a los eventos que los involucran. (Guber, 2001)

Por tanto, se usaran diversos instrumentos de produccién de informacidn, los cuales incluyen
la observacién participante, las entrevistas semi-estructuras y en profundidad -individuales y gru-
pales-. Se realizaran entrevistas a 4 jévenes que en este momento han terminado el nivel terciario
educativo formal. Se prevén 3 instancias de entrevistas, 2 grupales con los 4 jévenes y 4 individuales.

Los instrumentos a utilizar en la investigacién son:

Entrevistas grupales (EG): a jovenes Moqoit. Las entrevistas grupales permiten no solo la conver-
sacion e intercambio sobre las tematicas de interés de la investigacion sino que también observar las
interacciones e intercambios entre los participantes del grupo focal.

Observacion Participante (OP) (Guber, 2001): las diferentes situaciones de observacion partici-
pante se producirdn a partir de actividades que la investigadora realizard en cada contexto a raiz
del presente proyecto u otras actividades. Las situaciones que nos permitiran la OP seran: visitas a
escuelas, visitas a eventos de la comunidad Moqoit, reuniones de los jévenes Moqoit y la investigado-
ra. Se usaran cuadernos de campo y se produciran registros escritos que puedan ser compartidos al
interior del equipo (Rockwell, 2011).

Entrevistas semi estructuradas en dos tiempos (ES) (Gandulfo y Rodriguez, 2004): Este tipo de
entrevista se realizara los jovenes Moqoit. Por tanto, la entrevista tendra dos momentos o se reali-
zard en dos dias diferentes: el primero, en donde se planteara una consigna abierta sobre las areas
de indagacion de esta investigacion y luego se presentara una lista de cuestiones para que se pueda
intercambiar en relacién a la misma. En el intertiempo se transcribira este primer encuentro y se
entregard al entrevistado para que pueda leer, revisar, completar, repensar a partir de ese material.
En un segundo encuentro se retomara la transcripcion y se avanzara en la reflexion a partir de lo que
el entrevistado y entrevistador hayan podido pensar, elaborar en ese tiempo.

Los temas a tratar tanto en las entrevistas individuales como grupales provendran de las siguien-
tes areas de indagacion: Infancia, relaciones con la familia, en el barrio, comunidad, espacios sig-
nificativos, trayectoria escolar: jardin, primaria, segundaria, terciaria, relaciones con compafieros y
maestros, uso de la lengua Moqoit y el castellano, comunidad Moqoit, espacios y habitos comparti-
dos, relacion con el otro-no indigena, identidad Moqoit.

El material de las observaciones y entrevistas es analizado a partir de diferentes estrategias de ca-
tegorizacion y analisis. Se propondran instancias de devolucion de lo analizado y profundizacién del
analisis con los jovenes Moqoit a partir de las transcripciones de las entrevistas, en la que los jévenes
podran ampliar, sugerir cambios, ratificar o invalidar la informacién expuesta.

Se haran graficos para objetivar la informacién, como lineas de biografias donde se identificaran
los puntos clave o que marcan un antes y un después desde el punto de vista de cada joven. Asi mismo
se estableceran las lineas de trayectorias escolares y se identificaran los momentos de inflexién en
esa trayectoria.

Se analizara la informacién proveniente de las entrevistas a partir del método de comparacion
constante a partir del cual se estableceran categorias descriptivas e interpretativas y/o conceptuales.

ISBN 978-987-4019-47-9 354



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

» Discusiones y resultados/grado de avance de la investigacion

Los avances a presentar corresponden a la primer instancia de entrevista grupal y un primer pro-
ceso de analisis descriptivo. Participaron el la misma Alexis, Adrian, Augusto y Deolinda y los temas
trabajados fueron en relacién a los recuerdos de los jovenes en su recorrido escolar, particularmente
jardin, primaria y secundaria. Comentaron ademas las dificultades o cosas que le fueron conflictivas
y vivencias en las que recuerdan con gusto.

A partir de lo recolectado en la primera entrevista, se podrian describir de la siguiente manera las
trayectorias escolares de los jovenes:

La institucion educativa significé el primer “contacto” con el otro no-indigena. Algunos lo vivieron
desde mas pequenos, al comenzar el jardin, y otros, quienes no ingresaron al jardin, lo hicieron en el
nivel inicial. Todos comentan que el comenzar la escuela significé el contacto con eso que no pertene-
cia a su contexto, lo diferente. En el caso de Alexis y Deolinda, ambos comentan que fue una experien-
cia traumante debido a que era la primera vez que se encontraban fuera de su entorno familiar. Con
el tiempo, en el caso de Deolinda, se pudo habituar a las clases y en el caso de Alexis, considera que la
presencia de su primo fue esencial para que juntos puedan afrontar la dificil experiencia.

En relacion a la primaria, Deolinda, Adridn y Alexis comentan como una experiencia que no fue
conflictiva para ellos, que su paso por dicho nivel fue regular. Por su parte Augusto comenta que
no consigui6 hallarse en la escuela que se ubicaba en Pastoril y que si bien tuvo que estar 3 afios
ahi, luego consiguié cambiarse a un anexo que quedaba cerca a su casa y logré terminar de manera
satisfactoria.

Una vez finalizada la primaria, la cosecha surge como una actividad estructural que interrumpe
las trayectorias escolares. Los jévenes dan prioridad a la actividad agricola, acompafiando a su familia
en el trabajo. En el caso de Alexis, se dedic6 dos afios, hasta que abrié el secundario en Pastoril y de-
cidi6 continuar los estudios. En el caso de Adridn, una vez terminada la cosecha se dedic6 a trabajar
en una empresa de transportes y decidié volver a la escuela por influencia de su hermana Deolinda,
quien habia comenzado a estudiar en el secundario en Pastoril. Augusto, por su parte comenta que
desde la nifiez acompafiaba a su padre a trabajar en el campo, que siempre fue prioridad, siempre que
hubo mucho trabajo, el acompafio a su padre. Consider6 volver a cursar el secundario una vez que su
padre le sugiri6, ya que no habria mas trabajo, comprarle una bicicleta para que pueda movilizarse
hasta Pastoril.

En lo que respecta al secundario, todos los entrevistados comenzaron sus clases en el Colegio
Industrial ubicado en la ciudad de Villa Angela. Lograban concurrir mediante un colectivo que los
llevaba cada mafiana y los buscaba por la tarde. De los 40 jovenes que comenzaron, solo Augusto
logré terminar los estudios en dicha institucién. Deolinda recuerda haberlo intentado muchas veces,
“empezaba y luego dejaba, empezaba y luego dejaba”. Adrian, una vez que dejé se dedicé a trabajar.
En el caso de Augusto, recuerda que en el primer afio lo colocaron en un curso donde no habia otro
aborigen que estaba en la clase “estaba ahi solo, con ellos”, y que hallarse con los compaiieros le costd
dos meses. Relata haber sido muy callado en ese curso, y que uno de los recuerdos que comenta como
positivos fue cuando sus profesores le pedian para que les traduzca palabras al Moqoit, de esa mane-
ra ellos dejaban de pensar que él era timido. En los dltimos afios lo cambiaron de turno y comenta
haber tenido un compafiero de la etnia Toba, que si bien no lograban hablar en sus lengua materna,
lo hacian en castellano y los dos sabian que eran aborigenes.

Al dejar el secundario en el colegio industrial, Deolinda y Adrian realizaron diferentes trabajos,
destacaron que la situacion no era la mejor y que necesitaban ayudar a la familia. Alexis por su parte,
se fue al campo a trabajar con la cosecha. Todos volvieron a cursar una vez que se abri6 el secundario
en Colonia Pastoril.

El secundario en Colonia Pastoril signific6 muchos aspectos positivos en las trayectorias escolares
de los jovenes. En principio, Deolinda destaca la flexibilidad en cuanto a la edad para poder cursar, a
diferencia del Colegio Industrial, que debian cursar en horarios nocturnos si no se encontraban en la
franja etaria correspondiente. Otro de los factores positivos de la apertura del secundario fue que los
jovenes podrian concurrir sin problemas de transportes, que si bien al colegio industrial podrian ir
en el colectivo antes mencionado, habia veces que tenia irregularidades y no significaba una opcién
segura. El secundario en Pastoril, acortaba en gran medida las distancias.
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El cursado en el secundario en Pastoril significé una experiencia grata en el recuerdo de los jove-
nes, “fue un alivio” resalta Adrian en su relato. A diferencia de otras situaciones escolares recorda-
das, destaca haber podido participar de manera fluyente en las clases, poder opinar, comentar sobre
historia, o plantear alguna duda. Situacién en la que no se veia comodo haciendo en el secundario en
Villa Angela antes mencionado. Para Adrian, estar en el pastoril significaba compartir las cosas con
jovenes de su comunidad, que si bien las clases eran en castellano, podian hablar en su lengua y eso
lo hacia

Alexis, por su parte comenta que comenzar en Pastoril fue un desafio, haber estado alejado de
la escuela le significé olvidar en gran medida el castellano, pero que con el tiempo logré adaptarse.

Otra situacidn que caracterizo a las trayectorias escolares de los jovenes fue que meses antes de
terminar el secundario, surge el proyecto del CESBIM, situacién que obliga a los jovenes tener que
continuar cursando por la tarde el secundario y por la mafiana comenzar con las clases del terciario
para ser docente Moqoit. Todos destacaron que fue dificil tener que concurrir a ambas jornadas, lo
que le significaba muchas veces ausencias en alguno de los dos niveles, pero que consideran que vale
la pena el esfuerzo.

Una de las cosas que remarcan los jovenes es la desercidn escolar que pudieron observar en todos
los niveles, en el que se inscriben muchos y contintian y concluyen las etapas siendo menos de la
mitad.

» A modo de conclusion

Los resultados de la primera entrevista permiten caracterizar a las trayectorias escolares de los
jovenes como “interrumpidas” en gran parte por diferentes factores como ser laborales, familiares,
econdmicos. Se podria afirmar que éstos realizaron un trayecto escolar atipico para lo que la escuela
formal implica, pero qué mediante diferentes estrategias, deserciones y reinserciones pudieron con-
cretar lo que significa la primaria y secundaria y se encuentran realizando el nivel terciario educativo.

Respondiendo al primer objetivo del trabajo a realizar, se podria decir que una de las dificultades
a afrontar que remarcan los jovenes en sus trayectorias fue el contacto con el Otro-no indigena o con
lo que no le resultaba familiar, momento en el cual se insertaron en la institucién escolar. Otra de las
cosas que remarcaron fue la necesidad de trabajar en la cosecha, actividad primoridal en sus practi-
cas familiares lo que hacia que éstos interrumpan sus trayectorias escolares.

En relacion a las estrategias de identidad, se podria decir que los jovenes en los contextos donde
no les eran familiares, optaban con participar de manera minima, y se identificaban como timidos,
callados, poco participativos, a diferencia de lo concurrido en espacios donde estaban junto a jovenes
de la comunidad y podrian compartir opiniones, participar, hacer comentarios.
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» Resumen

En este trabajo se reflexionara acerca de las politicas publicas en relacién a los adultos mayores.
Hace varias décadas que se comenz6 a evidenciar un creciente envejecimiento poblacional debido a
la prolongacién de la esperanza de vida, desacelerando el proceso de envejecimiento. Debido a esto,
los adultos mayores pasaron a formar parte activa de la agenda politico-social imponiendo como
reto a los gobiernos e instituciones a pensar politicas publicas que atiendan a las necesidades de esta
franja etario, adoptando medidas que garanticen una vida de calidad en los adultos mayores. Los
adultos mayores son sujetos de pleno derecho, lo que los convierte en protagonistas en este escenario
socio-politico como asi también de las politicas publicas de inclusion social orientadas a ellos/ellas,
fortaleciendo su identidad individual y colectiva. Se han planificado y ejecutado varios programas
destinados a los adultos mayores. En esta ponencia nos centraremos en el programa PUNQAM, que
se realiza en el marco de un convenio entre la Universidad Nacional de Quilmes y Pami. El programa
tiene su basamento en las comunidades de aprendizaje, los abordajes comunitarios y la educaciéon
popular; siendo sus ejes: capacitacion, difusion, articulaciones dentro y fuera de la Universidad y
orientacion. Realizaremos un breve recorrido sobre la conceptualizacién tomada sobre el eje de la
propuesta y luego nos enfocaremos en las distintas propuestas pedagogicas y los diferentes cursos y
talleres, que interpelan problematicas disimiles y crean espacios de nuevos aprendizajes.

» Acerca de los adultos mayores dl siglo XXI

Conceptualizaciones y modelos tedricos que definen y enmarcan el concepto de
envejecimiento

Las formas de pensar y entender a la vejez y al envejecimiento estan atravesadas por diferentes
paradigmas sociales. El concepto de vejez es una construccion social. Cada sociedad define y estable-
ce a partir de qué momento considera que una persona ha iniciado la etapa de la vejez o es conside-
rada una persona de edad avanzada. La mayoria de los paises establecen el inicio de la vejez a partir
de los 60 afios (criterio cronolégico que enmarca la legislaciéon de casi todas las sociedades). Este
inicio, ha variado segtn las épocas. En el siglo XIX, una persona con 40 afios de edad era considerada
una persona de edad avanzada. En cambio en los dias que corren, el criterio cronolégico establecido
legislativamente (60 afios) encuentra limites difusos y flexibles. Otros criterios que fijan el inicio de
la vejez son el fisiolégico y el social. La edad fisioldgica se refiere al proceso de envejecimiento fisico
(CEPAL, 2011). Es decir que, la edad fisica que da inicio a la vejez tiene que ver con la pérdida de la
autonomia y de la independencia. Los cambios en el cuerpo determinan la edad a partir de la cual se
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da inicio a esta etapa. La edad social hace referencia a las actitudes y comportamientos que se consi-
deran normales a una determinada edad cronolégica. Los criterios que fijan la finalizacién de la etapa
adulta y el inicio de la vejez son, inherentemente, una construccién social y estan relacionadas con
las pautas socioculturales que cada sociedad establece. La edad de la vejez (...) es una construccién
social e histérica que posee el significado que el modelo cultural otorga a los procesos biolégicos que
la caracterizan (CEPAL, 2011: 3).

Tradicionalmente la vejez es definida como una etapa de carencias econémicas, fisicas y sociales.
Desde este enfoque las personas mayores son pensadas como beneficiarias. Por ello deben ser objeto
de “asistencia social”. Se les asignan roles sociales muy limitados y pasivos. Prevalece una idea homo-
geneizante y privativa de sus derechos.

En las ultimas décadas, y a partir de la Asamblea Mundial sobre el Envejecimiento en 1982, se
empieza a gestar un enfoque mas integral, basado en los derechos y con la mirada puesta en lograr
el empoderamiento de las personas mayores. Esto implica un reposicionamiento diferente, que co-
loca al adulto mayor ya “no como beneficiario sino como sujeto de derecho”. Este nuevo paradigma
promueve procesos de autonomia para que los adultos mayores puedan desarrollar y potenciar sus
capacidades y contribuir a su sociedad. Fomenta la solidaridad generacional y busca eliminar las
barreras juridicas, institucionales y fisicas que los limitan.

Envejecimiento poblacional. Contexto Internacional y Nacional

Segun la Segunda Asamblea Mundial sobre el envejecimiento, el mundo atraviesa un proceso de
envejecimiento debido al aumento de la expectativa de vida. Se espera que para 2050 el nimero de
personas mayores de 60 afios aumentara de 600 millones a 2000 millones, pasando de un 10% a
un 21 %. En América Latina las personas de edad avanzada aumentara de un 8% a un 15% entre
1982 y 2025 (Segunda Asamblea Mundial sobre el Envejecimiento de las Naciones Unidas, 2003).
Esta transformacién demografica demanda profundos cambios en la conceptualizacion de la vejez.
El envejecimiento de la poblacién pasa a ser un tema central y primordial para todas las naciones del
mundo. Se espera que para el 2050 aumente notablemente el porcentaje de la poblaciéon adulta ma-
yor y disminuya considerablemente la poblacién infantil. El grupo de personas de edad avanzada que
crece mas rapidamente corresponde al grupo etario de 80 afios de edad o mas. En el 2000, llegaban
a los 70 millones y se estima que en los proximos 50 afios esta cifra se quintuplique. En relacién a
las mujeres, estas superan ampliamente a los hombres en edad por lo que se espera se implementen
politicas publicas que contemplen estas situaciones.

En Argentina el proceso de envejecimiento demografico (resultado de la evolucién de los compo-
nentes demograficos: fecundidad, mortalidad y migraciones) se define por el aumento de las perso-
nas en edades avanzadas y la disminucién de los mas jévenes. Segiin datos publicados por la Encuesta
Nacional sobre la calidad de vida de los Adultos Mayores (Serie Estudios INDEC N° 46, 2014), el
proceso de envejecimiento define una pirdmide poblacional con base mas angostas y la clispide mas
ensanchada. Se estima que una de cada 10 personas tendra 65 afios o mas. Este proceso se inici6 en
1920y avanzé considerablemente durante la segunda mitad del siglo XX. Entre 1914 y 1937 la expec-
tativa de vida se increment6 en un 12,6 %. A partir de la década de los 70 este aumento continuo. En
la actualidad el pafs transita por un proceso de envejecimiento avanzado. Un 10, 2% de la poblacién
tiene 65 afios 0 mas (Censo 2010). Segun datos relevados por la Encuesta Nacional 2012, 1a poblacion
adulta en la Argentina se caracteriza por su feminizacion. El mayor porcentaje de la poblacion adulta
reside en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, le sigue el Gran Buenos Aires con el 11,5%, La Pampa
y Cdérdoba con el 10,9 y 10,8 respectivamente. Los adultos mayores entre 60 y 74 afios cuentan con
un nivel educativo mas alto que aquellos que poseen mayor edad. Entre los varones, el 14% poseen
estudios universitarios completos, el 16,1% secundaria completa y 38% primaria completa. Entre
las mujeres, 13,8% estudios universitarios completos, 16,6% secundaria completa y 40,6% primaria
completa.

En cuanto a la calidad de vida de la poblacion adulta mayor en Argentina el 45,5% considera que
su salud es buena. Se entiende como autopercepcidn de la salud a las ideas, creencias y sentimientos
que los adultos tienen y hacen referencia en torno a su salud. En cuanto a la autopercepcién de la
memoria, el 23,9% considera que su memoria es buena y solo un 1,9 % que es mala. En relacién con
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la sexualidad y el enamoramiento 6 de cada 10 personas adultas de 60 afios o mas considera que
es posible enamorarse en esta etapa de la vida. En su mayoria son varones los que tienen esta idea.
Asimismo la valoracion de la actividad sexual tiene diferencias por sexo y por tramos de edades. El
60% de las mujeres le da importancia a la vida sexual pero manifiestan que la misma es menor que
en los afios de juventud. El 80% de los varones valora la actividad sexual. Esta valoracién decrece
en los grupos de 70 afios o mas. Con respecto al manejo de las tecnologias el 64% no usa los cajeros
automaticos, 4 de cada 10 prefiere retirar el dinero por caja. El 18 % no tiene tarjeta de débito. Esto
aumenta en el grupo etario de 70 o mas afios. El 44, 5 % no utiliza en forma auténoma el celular.
Cuatro de cada diez no poseen celular, cinco no tienen interés o les resulta compleja su utilizacion. En
referencia al uso del tiempo libre seis de cada diez realiza actividad fisica. E1 6,7% asiste a talleres de
manualidades o actividades artisticas, 14,6% prestan servicios en forma voluntaria y el 19,5% realiza
actividades turisticas.

La Republica Argentina es uno de los paises de la regiéon de mayor envejecimiento poblacional.
En este sentido se hace imperante promover politicas publicas que den respuesta a las demandas
poblacionales.

Nuevas miradas y nuevos modos de entender el envejecimiento

Las sociedades actuales demandan una nueva concepcién de la vejez. El plan de Accién
Internacional de Madrid sobre el Envejecimiento y la declaracion Politica que fueron aprobados por
la Segunda Asamblea Mundial sobre Envejecimiento, impulsada por la Naciones Unidas, propone la
construccion de una sociedad para todas las edades. Pone en el centro de las politicas publicas la pro-
mocién y la proteccién de los derechos de las personas de edad (Asamblea General de las Naciones
Unidas, 2013). Promueve la participaciéon de las personas de edad y su inclusion social a lo largo
de toda su etapa de envejecimiento. El plan de accion sobre el envejecimiento adopta una serie de
principios a los que los Estados miembros deben adscribir. La igualdad, la equidad, la dignidad, la no
discriminacion, la independencia, y la seguridad personal y econdmica son algunos de ellos. Estos
principios deben ser la base de todas las politicas publicas destinadas al envejecimiento de los pue-
blos y naciones. Fortalecer los derechos humanos de las personas de edad es el propdsito y la meta
de las mismas. Para ello el plan de accién recomienda:

Adoptar los principios rectores que fundamenten unas politicas justas en cuanto a la edad.

Garantizar la integracion social de las personas de edad y la promocidén y la proteccion de sus
derechos.

El Plan de Accién de Madrid constituye un nuevo y ambicioso programa para encarar el reto del
envejecimiento en el siglo XXI. El Plan de Accion se centra en tres ambitos prioritarios: las personas
de edad y el desarrollo, el fomento de la salud y el bienestar en la vejez y la creacion de un entorno
propicio y favorable, sirve de base para la formulacion de politicas y apunta a los gobiernos, a las or-
ganizaciones no gubernamentales y a otras partes interesadas las posibilidades de reorientar la ma-
nera en que sus sociedades perciben a los ciudadanos de edad, se relacionan con ellos y los atienden
(Declaracién Politica y Plan de Accién Internacional sobre el envejecimiento, 2012).

Asimismo, la Asamblea reafirma el compromiso para promover la democracia, reforzar el estado
de derecho de todas las personas de edad. Reconoce que todas las personas a medida que envejecen
deben disfrutar de una vida plena, con salud, y con oportunidades de participar activamente en la
vida econdmica, social, cultural y politica de la sociedad. Para ello es necesario desplegar acciones
para asegurar que el envejecimiento se acepte como un éxito.

De igual modo deben incorporarse en todas las politicas la perspectiva de género, potenciar las
competencias, la experiencia, la sabiduria de las personas de edad, brindar oportunidades de desa-
rrollo mediante la posibilidad de acceso al aprendizaje durante toda la etapa de envejecimiento. En
este sentido, se torna imperante la adopcién de politicas que garanticen el acceso a la educacion y
a la capacitacién durante toda la vida. En este punto es importante el plan que recomienda adoptar
medidas para permitir el acceso de las personas de edad a la educacién permanente y en especial a

ISBN 978-987-4019-47-9 359



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién.

En suma es necesario fortalecer las politicas para crear sociedades inclusivas para las personas de
todas las edades, pero sobre todo que habiliten a las personas de edades y las respalden, que fortalez-
can y promuevan el desarrollo y la independencia durante toda la vida. Adoptar una imagen positiva
del envejecimiento es el propdsito del Plan de accién y es hacia donde se tienen que dirigir todas las
politicas publicas y sus programas.

» Acerca de las paoliticas publicas

Resulta necesario definir qué entendemos por “politica” pensandola como el modo en que una
comunidad se reconoce como tal, por lo tanto y parafraseando a Claudia Hilb, lo politico nombra la
unidad que permite que los hombres se reconozcan unos a otros como participes de la coexistencia
(Frigerio y Poggi, 2000). Visto de este modo, cada sociedad reconoce lo politico y lo pone en escena
desde su propia configuracidn de lo justo y lo injusto, de lo legitimo y lo ilegitimo, de lo verdadero y
lo falso. Esto nos lleva a posicionarnos, al decir de la autora, en la idea de que toda sociedad es po-
litica en un sentido amplio, es decir, teniendo en cuenta el entramado entre lugares e instituciones,
contribuyendo a encontrar el sentido con el que la comunidad se comprende a si misma. Desde esta
perspectiva no existe un ordenamiento natural o neutral sino que sera significativo a un ordenamien-
to politico.

Segun Gragia se entiende a “las politicas publicas como los proyectos y actividades que el Estado
disefia y gestiona a través del gobierno y la administraciéon publica a los fines de satisfacer las necesi-
dades de la sociedad” (2012:19). El bien comun, la satisfaccién social y aprobacién de la ciudadania
son larazén de ser de las politicas publicas. Son las herramientas del Estado al servicio de la sociedad.
El Estado es el principal responsable y la sociedad la principal destinataria. De este modo, lo publico
de las politicas son el encuentro entre lo estatal y lo social. Serd el Estado el responsable principal en
el disefio y gestion de las politicas publicas.

Graglia (2012) plantea la nocién de politica publica a modo de “gobernanza”. Este autor sostiene
que “gobernanza” representa un nuevo modo de gobernar que destaca el gobierno y la sociedad sin
que pierdan su diferencia e independencia. Es decir, que de un modo asociado co-producen politicas
publicas definiendo el lugar y la responsabilidad de todos los sectores: publico, privado, social. Esta
nocién reivindica el Estado presente, en contra del neoliberalismo y una sociedad participe en contra
del estatismo. La politica publica (PP) es la conjuncién de proyectos y actividades, solos no son poli-
ticas publicas.

Para tener PP es imprescindible que existan los proyectos (programas y planes) gubernamentales
como las actividades administrativas. Las PP deben ser disefiadas y gestionadas por el gobierno y la
administracion publica e inexorablemente junto a gobiernos y administraciones publicas de otras
jurisdicciones y asociaciones intergubernamentales.

Las PP se deben disefiar y gestionar de acuerdo al principio de subsidiariedad que oriente las re-
laciones entre la sociedad, el estado y el mercado sobre la base del respeto de los derechos humanos.
Deben orientarse a alcanzar una calidad de vida deseada como bien comun, siendo éste, el bien de
todas las personas, no es la sumatoria del bien individual sino la biisqueda del desarrollo integral. Por
lo tanto, y parafraseando a Graglia, “las pp no deben orientar a satisfacer los intereses partidarios de
gobiernos o gobernantes de turno ni las demandas sectoriales de empresas o empresarios de moda”
(2012: 37).

» El Pungam en la Universidad Nacional de Quilmes

En los ultimos afios desde el Ministerio de Desarrollo Social de la Nacién se ha implementado y
puesto en marcha un plan de accién orientado a la inclusién de los Adultos Mayores centrada en una
mirada positiva del envejecimiento. Argentina, como Estado parte de la Asamblea General de Madrid,
adhiere al desarrollo de planes Nacionales y Politicas Puiblicas que garanticen el envejecimiento se-
guro y digno de la poblacion y que las personas mayores continden participando socialmente como

ISBN 978-987-4019-47-9 360



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

ciudadanos con plenos derechos y obligaciones (Roque, Ordano, Croas y Fassio, 2013). Para ello,
PAMI en forma conjunta con ANSES y otros organismos nacionales como representantes del ministe-
rio de Salud, de Educacién y Universidades Nacionales han elaborado el plan de accién “Plan Nacional
de las personas Mayores (2012-2016)".

Politica Publica cuyo propésito es mejorar la calidad de vida de las personas mayores e incluir-
los cabalmente en la sociedad. Uno de los ejes pilares de esta propuesta es el de Educacién. En este
aspecto se torna relevante garantizar el derecho a la educacién a lo largo de la vida, a la educacién
formal e informal. Asignar presupuesto dentro de las universidades publicas destinado a programas
universitarios para personas mayores y promover la investigacion en materia de educacion y apren-
dizaje de las personas mayores.

Asimismo, el aflo 1999 es declarado por la OMS (Organizacién Mundial de la Salud) como “Afo de
los Adultos Mayores” con el fin de poner en las agendas publicas e institucionales la tematica de esta
franja etaria.

Es asi que la Universidad Nacional de Quilmes comienza a crear espacios con diferentes acti-
vidades universitarias destinados a los adultos mayores. Nacen los Talleres para Adultos Mayores
que empiezan a funcionar en la Secretaria de Extension Universitaria inaugurando un espacio de
especializacion, reflexion y critica, en donde participan docentes, estudiantes y adultos mayores. Este
espacio ha ido creciendo en cantidad de asistentes pero también, en la profundizacién de la calidad
de las actividades.

A lo largo de estos afios se ha adquirido una vasta experiencia en relacidn a los cursos que les
resultan mas interesantes pero también se vislumbraron diversas tematicas que resultaban de in-
terés, tales como sexualidad, vulnerabilidad ante la muerte, el paso del tiempo, la pérdida del poder
familiar, entre otros. El objetivo primordial del programa llevado a cabo en la Universidad ha sido
interpelar dichas problematicas pero también abordar nuevos aprendizajes: acceso a las nuevas tec-
nologias de la comunicacién y de la informacidn, redes sociales y tematicas suspendidas durante la
crianza de los hijos o el trabajo.

En el afio 2014, luego de varias tramitaciones, se firmé un convenio con PAMI articulando UPAMI.
En septiembre de 2014 se comienzan a dictar los primeros cursos que marcan la articulacion de poli-
ticas publicas entre dos instituciones del Estado, una Universidad y una agencia de los AM.

En marzo de 2015, la UNQ a través de su Consejo Superior crea el programa Universitario para
los Adultos Mayores PUNQAM (Programa de la Universidad de Quilmes para Adultos Mayores). El
programa esta basado teéricamente en las comunidades de aprendizaje, los abordajes comunitarios
y la educacion popular.

Dentro de sus ejes se encuentran: Capacitacion, Difusion, Articulaciones dentro y fuera de la
Universidad y orientacion. El programa es muy abarcativo, ya que pueden inscribirse todos los adul-
tos mayores de 60 afios afiliados al PAMI y a otras obras sociales. Los cursos son dictados por do-
centes y graduados universitarios y ocasionalmente por estudiantes universitarios en co-visién de
un docente de la universidad. Estos son desarrollados durante dos horas semanales y entre 12 y 14
semanas. Se desarrollan de abril a junio y de setiembre a diciembre.

Los cursos que se dictaron durante el transcurso del afio 2015 fueron. Actividades motrices/
Salud: Origami y kirigami, Movimiento y salud, Taller de tango, Taller de Jardineria. Reflexiones criti-
cas sobre la edad: Pensando en voz alta en esta etapa de la vida, Sexualidad erotismo y amor Todo lo
que usted quiso saber Memoria. Talleres de lectura y escritura: Leyendo a los escritores argentinos
contemporaneos, Leyendo a lo/as escritores latinoamericanos contemporaneos, Talleres de escritu-
ra, Talleres de radio. Tematicas especificas a trabajar: Mujeres y politica, Ciencias, Historia ymigracio-
nes ;Tomamos un café?, Violencia contra las mujeres, Computacion. Artes: Taller de teatro, Taller de
expresion corporal, Cine, Historia del arte, Dibujo y pintura, Fotografia.

> Curso “Internet y redes saciales”
Promover la inclusién de las personas mayores en el uso de las nuevas tecnologias de la comuni-

cacion y de la informacién es una demanda a tener en cuenta. Acceder a programas educativos y de
formacién adecuada es un derecho de las personas mayores que debemos garantizar.
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Segun la encuesta Nacional sobre la calidad de vida de los adultos Mayores (2012), el 64% de los adul-
tos mayores no utiliza el cajero automatico para retirar dinero o hacer tramites. E1 18% no tienen tarjeta
de débito, siendo las mujeres quienes hacen menor uso de ella. E1 44% no utiliza en forma auténoma el ce-
lular. Cuatro de cada diez personas mayores no tienen dispositivos méviles, y no tienen interés por el ma-
nejo de las nuevas tecnologias por considerarlas muy complejas, como sefialamos en parrafos anteriores.

Vivimos inmersos en una sociedad donde los cambios son un proceso permanente y cotidiano.
Una sociedad basada en el conocimiento, en la inmediatez de la informacién y la comunicacién. Una
sociedad en la que el adulto mayor no accede cabalmente si no es por la mediacién de un otro que
lo ayude a incorporar algunos de los conocimientos tecnolégicos que necesitan para ser parte y no
quedar al margen. Emerge asi, un nuevo derecho procedente del entorno tecnolégico, creado por el
mundo de la informacidén y la comunicacién. La inclusién digital de todas las personas mayores es el
punto fundamental para la justicia social y para pensar en una sociedad para todos y todas las edades.

Teniendo en cuenta este emergente, la Universidad Nacional de Quilmes ha desarrollado durante
los afios 2014, 2015 y durante el corriente afio, talleres cuya propuesta tiene como basamento la apro-
piaciéon y construccion de saberes que promuevan la alfabetizacion digital en los adultos mayores.

Los talleres de Internet y redes sociales |, I, y III tienen por objetivo, promover el aprendiza-
je e incorporacién de herramientas bdasicas para el manejo de los diferentes dispositivos digitales
(computadoras, cAmaras, tabletas, teléfonos) y como propoésitos generar un espacio de encuentro e
intercambio potenciados por las redes sociales (facebook, twitter) e integrar a las personas mayores
a la comunicacion a través del manejo del correo electrénico y el acceso a Internet y a diferentes he-
rramientas y plataformas que la Web 2.0 provee.

Los contenidos propuestos son: Correo electrénico, apertura y creacion de casilla de correo, envio
y recepcion de mensajes, configuracion de cuenta. Abrir, guardar y renombrar archivos. Descargar
imagenes desde la web, cAmaras digitales o teléfonos méviles. Enviar y recibir imagenes a través del
correo electrénico. Subir y descargar musica, videos e imagenes a la Web, facebook o twitter. Internet,
navegadores, busqueda de informacidn y noticias. Redes sociales, configuracion, privacidad y chat.

Cada curso se conforma entre 20 a 30 integrantes aproximadamente, tratando de conservar la
mayoria de los inscriptos hacia el final de la cursada.

De una encuesta que se les hace al inicio de la cursada se puede inferir que, la mayoria de ellos
tienen los estudios primarios completos, la mitad secundario completo y un 20% estudios terciarios
0 universitarios también completos. La mayor parte manifiesta tener computadoras de escritorio
en sus hogares. Algunos poseen netbooks o tabletas. La mayor parte dice no usarlas por no saber o
por miedo a romperlas. Algunos expresan tener camara digital y la mayoria poseen teléfono celular,
en algunos casos son smartphones, dandoles un uso muy basico y elemental. Muy pocos de ellos
manifiestan tener cuenta en alguna red social o de correo electrénico. Cuando se les pregunta por
qué se interesé por el curso dicen “.. para aprender porque no se nada...”, “aprender todo lo que se
pueda”, “. ", “..para saber, conocer
y comunicarse...”, “ neceSIdad de interactuar..”, “..para aprender a manejar las redes sociales y hacer
trabajar mis neuronas...” , “..para aprender un poco mas..., “..para adquirir los conocimientos que
me faltan y depender menos de la ayuda familiar...”, "

porque tengo los concepto no fijados..”, “..para
interiorizarse sobre el google...”, “..mejor conocimiento de Internet..”, “..aprender a usar la computa-
dora..”, “..porque siempre hay que aprender...”,

", “subir fotos... .
saber algo mas y entender a mi nieto...”,

.porque me gusta estar comunicada con los mios y sino me lgnoran

» o«

" “..para estar bien informado...”, “..para
manejar mi vida sin nece51dad de depender de otros "
porque me siento analfabeta respecto de la realidad que me circunda...”, “...para no quedar exclulda
de esa forma de comunicacion”.
Cuando se les pregunta qué esperan del taller responden, “..saber bien lo basico de informatica...

‘..superarse...”, “...entender a la generacién que se comunica mas por la tecnologia, entender al mun-
do..”” " satlsfacerse con los nuevo aprendizajes a fin de desenvolverse con independencia en el mane-
jo de la computadora...”, “...aumentar conocimiento independientemente para las biisquedas...”, “..so-
c1allzarse conectarme con los adelantos que surgen en la comunicacidn...”, “aprender...”, “ buscar

.. aprender a buscar viajes, comunicarme con gente...”, “..aumentar mi capaadad intelectual...”, “
comunicarme con familiares en el exterior...”, “...sacarme los miedos...”*

46 Estas citas fueron extraidas de las encuestas realizadas un grupo de personas mayores que cursaron en 2015 el taller de Internety redes

ISBN 978-987-4019-47-9 362



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

Al Final de la cursada se les solicité que completaran un formulario en google drive*’, del cual se
infiere que: La propuesta les resultd excelente, 64%. El 70,6% manifiesta no haber tenido saberes
previos respecto de los contenidos abordados. El 29,4% declara haber tenido algunos saberes pre-
vios, tales como manejo de facebook, youtube y google, prender el equipo, copiar y pegar, manejo del
correo electrénico, internet, abrir y eliminar carpetas. Entre los aspectos positivos de la propuesta
manifiestan haber aprendido a usar la maquina, integrar algo desconocido, no tener miedo, investi-
gar, mejorar la comunicacién, ampliar conocimientos. En cuanto a los logros obtenidos, el 71,4 % lo-
gré usar el pendrive. E1 100% logré navegar en Internet; encender y apagar correctamente el equipo;
abrir y cerrar correctamente el correo y facebook; leer, enviar y recibir mail; enviar fotos por correo
electrénico. El1 90,9% abrir una carpeta y guardar. E1 50%, a guardar fotos en una carpeta, descargar
fotos de cdmaras digitales y celulares. El 66,7% buscar, bajar y guardar imagenes desde la web.

» Y vamoaos concluyendo

El Pungam es un programa pensado para la inclusién de los adultos mayores, brindando oportu-
nidades de espacios generadores de aprendizaje en un contexto colaborativo. Desde el programa y
especificamente desde el curso “Internet y redes sociales” se intenta garantizar que esta franja etaria
acceda a los beneficios de las nuevas tecnologias de la comunicacion y la informacién promoviendo
justicia, inclusion y abriendo oportunidades para formar parte de él. Parafraseando a Carlos Cullen
(2013), toda politica publica es regida por el principio de justicia, respetando la libertad y la igualdad.

Esta propuesta tiene como ejes fundamentales la inclusion y la diversidad desde el reconocimien-
to de los otros, en un espacio que les es ajeno pero que se les acerca. El sentido de justicia estara dado
en el reconocimiento del otro pensado desde la alteridad (tomando el concepto de Lévinas), preocu-
pandonos por el otro y aprendiendo del otro, dejandolo ser. El sentido de la igualdad estara centrado
en la diversidad.

Los adultos mayores son reconocidos por la universidad como un otro con derecho a habitarla
y transitarla. Como un otro que se constituye como sujeto auténomo, dialogante y politico. “Es aqui
donde la educacién misma se hace politica, y precisamente publica. Porque la educacién es funda-
mentalmente lucha por el reconocimiento del deseo de aprender, desdoblado como del otro, y con el
otro, en la produccién y apropiaciéon social del conocimiento...” (Cullen, 2013: 83).
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?» Resumen

La presente ponencia se inscribe en el proyecto UBACYT en curso “Practicas descolonizadoras
y formacidn para el trabajo en los movimientos sociales” que problematiza las dinamicas de apren-
dizaje y construccién de saberes y conocimientos en los procesos de trabajo autogestivo-coopera-
tivo en el Movimiento Nacional Campesino Indigena (MNCI) de Buenos Aires y, especificamente, la
Interbarrial de Esteban Echeverria. En el marco de esa investigacién mayor, el objetivo general de
esta ponencia radica en explorar el caracter descolonizador presente en estas experiencias produc-
tivas en las vinculaciones entre pedagogia, trabajo y género. A partir del trabajo de campo que reali-
zamos en el proyecto UBACYT, se identificaron tres grandes dimensiones de construccion de saberes:
una dimension de caracter técnico, una de caracter politico y por fin otra de caracter subjetivo. En el
cruce de estas tres dimensiones relativas a los saberes y la problematica de género se despliegan una
cantidad de contradicciones que abonan a la construccién de saberes en algunos casos descoloniza-
dores y en otros no. Partimos del supuesto que el trabajo se erige en un potente principio formativo
basado en la socializacidn y construccidn de saberes en el cotidiano de la produccién; y, asimismo,
consideramos que la feminizacién del trabajo autogestivo en los movimientos sociales amerita una
reflexién respecto al caracter que las mujeres y sus saberes le imprimen al mismo en términos de
pedagogias descolonizadoras. Se adopt6 una estrategia general metodoldgica de tipo cualitativa y se
utilizaron observaciones de las experiencias productivas y entrevistas a sus integrantes como técni-
cas de recoleccion de informacidn.

» Introduccidn

Este trabajo forma parte del proyecto UBACYT en curso denominado “Practicas descolonizadoras
y formacién para el trabajo en los movimientos sociales” que se propone problematizar las dinami-
cas de aprendizaje y construccion de saberes y conocimientos en los procesos de trabajo autoges-
tivo-cooperativo en la Interbarrial de Esteban Echeverria. En el marco de las reflexiones colectivas
alli elaboradas, el objetivo general de esta ponencia consiste en explorar el caracter descolonizador
presente en estas experiencias productivas en las vinculaciones entre pedagogia, trabajo y género.
Partimos del supuesto que el trabajo se erige en un potente principio formativo basado en la sociali-
zacion y construccion de saberes en el cotidiano de la produccién; y, asimismo, consideramos que la
feminizacion del trabajo autogestivo en los movimientos sociales amerita una reflexion respecto al
caracter que las mujeres y sus saberes le imprimen al mismo.

Resulta pertinente sefialar que la cuestién de género no estaba inicialmente incluida en el pro-
yecto UBACYT, siendo un emergente surgido del trabajo de campo. Alli, comenzamos a notar dos
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cuestiones: el peso de la participacion de las mujeres en los emprendimientos productivos; y, en re-
lacion con lo anterior, los relatos de las mujeres entrevistadas ubicaban a los hombres - sus parejas,
sus maridos, sus vecinos - trabajando fuera de los “barrios”. En este sentido, la indagacion sobre los
vinculos entre trabajo, saberes y género se presenta como una lectura necesaria en vistas a anali-
zar los proyectos autogestivos en términos de su componente descolonizador y despatriarcalizador.
Consideramos que la relevancia de esta ponencia radica en situar la indagacién sobre género y movi-
mientos sociales en la dimensién productiva y su abordaje desde los aportes tedricos de las pedago-
gias descolonizadoras.

Estas reflexiones se centran especificamente en la Interbarrial de Esteban Echeverria que inte-
gra el Movimiento Nacional Campesino Indigena de Buenos Aires. La participacién del MNCI-Buenos
Aires del encuadre nacional del MNCI - compuesto por organizaciones del campo - permite una con-
vivencia de lo urbano junto con lo campesino-indigena que se expresa en la resignificaciéon de los
principios de soberania alimentaria, agroecologia y reforma agraria integral en los barrios periféri-
cos del Conurbano Bonaerense. En el marco de la Interbarrial, se desarrollan proyectos productivos
en los centros comunitarios de los cuatro barrios de pertenencia: cooperativa textil y criadero de
pollos en el centro “Los Sin Techo”, cooperativa de dulces y conservas en “Los Gurises”, cooperativa de
dulces en “Remolines” y cooperativa de serigrafia y de produccién de pan en el centro “Altos”.

En esta ponencia, nos centraremos particularmente en la cooperativa textil y las dos cooperativas
de dulces debido a que son tres emprendimientos consolidados dentro de la organizacién y, adicio-
nalmente, se encuentran conformados integramente por mujeres. Para la construccion de la base
empirica, se adopt6 una estrategia general metodoldgica de tipo cualitativa y se utilizaron observa-
ciones de las experiencias productivas y entrevistas a sus integrantes como técnicas de recoleccién
de informacién.

» Pedagogia, trabajo y género: un marco conceptual de abordaje

Tal como fuera sefialado, esta ponencia asume una perspectiva que postula la estrecha vincula-
cion entre trabajo y pedagogia. Por lo tanto, las dinamicas de construccién de saberes y aprendizajes
en los emprendimientos productivos que investigamos se sittian en los cruces entre pedagogia y tra-
bajo. Esta perspectiva de andlisis, sostenida en varios trabajos anteriores (Guelman y Palumbo, 2014,
2015, 2016), habilita un abordaje del trabajo como principio formativo.

Las referencias tedricas a Gramsci (2009) resultan fundamentales en esta linea. Segtn este autor,
lo pedagdgico no se restringe a lo escolar o a lo especificamente educativo, sino que se desarrolla
atravesando la sociedad toda (Ouvifia, 2015): relaciones entre docentes y estudiantes, pero también
relaciones entre patréon y obreros, entre politicos y representados, entre partidos y militantes. En
este sentido, el trabajo es un espacio-momento formativo donde el trabajador articula su accién y su
pensar, aprende modos y técnicas para operar y vincula este saber sobre el trabajo con las relacio-
nes sociales y ambientales en las que se produce. De alli la importancia y potencial pedagoégico del
trabajo.

En la Interbarrial, asi como en las organizaciones y movimientos sociales en general, el trabajo se
desarrolla a través de proyectos productivos colectivos, autogestivos, cooperativos, vinculados a la
economia popular, y alejados del empleo y las relaciones salariales. La produccion, la cultura del tra-
bajo y los modos de resolucion de la economia popular plantean la necesidad de construir una cultura
y habitos de trabajo entre iguales que implican responsabilidad, autodisciplina, debates, asambleas,
discusiones, posicionamientos, establecimiento de consensos y respeto por los acuerdos. La relacién
entre pares en lugar de las relaciones asalariadas, la pertenencia compartida de medios de trabajo,
el caracter colectivo del trabajo y la autodeterminacién en la toma de las decisiones, implican una
experiencia de construccién de lo politico y lo pedagdgico no hegemonicas (Guelman, 2015).

Esta puesta en practica de una pedagogia otra asume distintas aristas en el cotidiano del trabajo
autogestivo: a) desafian y cuestionan las légicas modernas clasicas de producir: las relaciones sa-
lariales como formas Unicas-basicas organizadoras del trabajo y la vida social en el capitalismo; b)
revalorizan saberes ausentes y deslegitimados por la modernidad; y, c) recuperan fuertemente el
valor de lo colectivo frente al de sujeto aislado y preeminente y el de lo comunitario, como formas
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posibles de nuevas construcciones sociales democraticas (Guelman y Palumbo, 2016). A un traba-
jo autogestivo que cuestiona al capitalismo como modo de produccién y las légicas de trabajo bajo
patron le corresponden pedagogias con potencialidad descolonizadora que disputan los modos con-
vencionales de construccion de saberes y apunta a la posibilidad de deconstruccién de un patrdén de
poder hegemonico.

En el marco de la teoria descolonial (Quijano, 2000; Lander, 1993; Mignolo, 2003), existen algunas
aportaciones a las pedagogias descoloniales (Walsh, 2009; Diaz, 2010) que giran alrededor de su
capacidad para permitir comprender criticamente la historia contribuyendo a los procesos eman-
cipatorios y a resquebrajar epistemes coloniales. Sin embargo, es interés de esta ponencia - y del
proyecto UBACYT en general - abordar especificamente los términos en que lo pedagdgico-descolo-
nizador se pone en juego en las practicas de produccién autogestiva, cuestion débilmente indagada
desde el enfoque descolonial.

Ahora bien, consideramos que el principio formativo del trabajo no solo concierne a cuestiones re-
lativas al capital y la clase social sino que también disputa - potencialmente - la condicién patriarcal
del patrén de poder moderno/colonial (Lugones, 2008). La caracteristica principal del patriarcalis-
mo reside en la creacion y fijacion de identidades naturalizadas que definen lo que es ser un hombre
y una mujer en términos opuestos y desiguales (Fernandez, 2009). As{, el hombre es concebido como
intrinsecamente superior en funcién de sus capacidades fisicas y mentales. Esta concepcién posee
consecuencias directas en el ambito politico, ya que el hombre aparece como el inico capacitado para
tomar las decisiones que afectan a su comunidad®, confinando a las mujeres a la privacidad del hogar.

La atencion a la cuestion de género abre a un entramado complejo de opresiones o “red de forma-
ciones de poder simultaneas” (Braidotti, 2000:183), conformada por la triada género, raza y clase, que
visibiliza la multiplicidad de narrativas de la subalternidad que no se circunscriben solo ala clase social.
Desde otra perspectiva relacionada, Quijano (2000) menciona que el patrén de poder mundial es un
“espacio o malla de relaciones” en torno a la disputa por el control de cinco ambitos de existencia: (1)
el trabajo y sus productos; (2) la naturaleza y sus recursos de produccion; (3) el sexo, sus productos y
la reproduccion de la especie, (4) la subjetividad y sus productos materiales, intersubjetivos y epistémi-
cos; (5) la autoridad y sus instrumentos para asegurar la reproduccién del patrén de relaciones.

En este sentido, un abordaje de las relaciones entre trabajo, pedagogia y género requiere asumir
la inseparabilidad y co-constitucién de la raza, el género y la clase social en términos del concepto
de “fusién” (Lugones, 2005). Siguiendo a esta autora, “El lugar de la opresiéon puede comprenderse
como un solapamiento de opresiones que se cruzan o se entrecruzan y que se entretejen o se fusio-
nan” (2005:69). Un ejemplo concreto donde se vislumbra la operatoria conjunta del género, larazay
la clase es descripto por Lugones (2008) reelaborando las reflexiones de Quijano (2000) en relacién
a los distintos dambitos de existencia: el trabajo asalariado fue histéricamente reservado al hombre
blanco, mientras que tanto las mujeres como los hombres de color estaban sujetos a formas de tra-
bajo no capitalistas; los hombres blancos pobres y los hombres blancos de clases mas altas accedian
ambos al trabajo asalariado aunque con una insercién diferencial; y las mujeres blancas debieron
luchar asiduamente para conseguir su acceso a la esfera laboral.

Teniendo en cuenta el peso de la feminizacion del trabajo autogestivo observado, no solo es ne-
cesario indagar el principio formativo del trabajo sino también el principio des-patriarcalizador del
trabajo. En los cruces entre pedagogia, trabajo y género, las mujeres de la Interbarrial de Esteban
Echeverria desandan, en sus practicas productivas cotidianas, cuestiones vinculadas a la produccién
bajo patrén, la comercializacion y hasta el consumo a partir de la socializacién y construccién de
aprendizajes y desaprendizajes; pero, al mismo tiempo, se van reposicionando en torno a cuestio-
nes vinculadas con el género como la fijacion de sus cuerpos en el ambito privado, la participacién
en un dmbito publico considerado masculino, la redefinicién de su rol como madres, la posibilidad
de sostenimiento material sin dependencia de los hombres, el encuentro de ambitos de contencién
entre mujeres y el planteo de una vinculacién no excluyente entre el &mbito de la reproducciéon y la
produccion.

48 El patriarcado s6lo admite la existencia de “hombres” y “mujeres”. Por eso el sistema moderno/colonial ademds de jerarquico (el hombre
es superior a la mujer) es binario: no hay ninguna tercera identidad. De alli las conceptualizaciones que abordan el patriarcalismo anudado
a la heteronomatividad.
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Finalmente, cabe sefialar que la existencia de otros modos posibles de producir y otros modos
posibles de asumirse como mujeres, y especialmente como mujeres productoras, no redunda en una
ruptura del patrén de poder hegemoénico de modo lineal ni automatico. Se parte de la necesidad de
una mirada de estas experiencias “en proceso” o que “estan siendo” al construirse en el cotidiano de
la praxis y en el marco de una realidad compleja que genera potencialidades y limites en las posibili-
dades de alojar lo pedagégico-descolonizador.

» Formacion en los proyectos productivos: saberes tecnicos, paoliticos 'y
subjetivos

Para mirar y analizar los procesos de formacion en los proyectos productivos y su relaciéon con
practicas pedagogicas descolonizadoras, ordenamos los saberes a partir de tres dimensiones surgidas
de las observaciones y las entrevistas del trabajo de campo: saberes técnicos, politicos y subjetivos.

Cuando hablamos de saberes técnicos nos referimos por un lado, a saberes técnico-productivos es-
pecificos segin las caracteristicas del productivo. Generalmente, en el momento de origen del produc-
tivo estos saberes no se encuentran en todos los companeros por lo cual se hace necesaria una sociali-
zacién de los saber al grupo que se “aprenden practicando” o se “aprenden sobre la marcha”. También
hay saberes técnicos producto de una formacién en sentido estricto, ya sea brindada por organismos
estatales, por la organizacion o por el MNCI. Por ultimo, existen saberes “estratégicos” respecto a cdmo
se comercializa y como colocarle a la produccién un precio justo dado que en los productivos se amplia
la manera de concebir el trabajo y se cuestionan los modos de la produccion capitalista asalariada.

Los saberes politicos se vinculan con el modo en que lo politico se juega en lo colectivo y cémo lo
colectivo se aprende en el trabajo en relacion con diferentes vinculos y con el involucramiento de sus
miembros. Entre ellos se encuentran los aprendizajes en torno a la toma de decisiones en asamblea, al
establecimiento de criterios de reparto de las ganancias, a la superacion de logicas individualistas y a
modos de consumo responsables que privilegien productos sanos y producidos de manera cooperativa.

Los saberes subjetivos son aquellos que forman como sujetos. Aprender a cuidarse, a relacionar-
se de otro modo, a compartir en condiciones de iguales con otros compafieros, a tomar decisiones
personales de importancia, a reconocerse capaces de ensefiar en tanto pueden compartir saberes
valiosos que fueron recolectando en sus historias de vida tanto en el campo como en la ciudad.

Saberes técnicos

En las entrevistas aparecen aprendizajes respecto de saberes técnicos relacionados al trabajo en
los productivos como coser y hacer dulces. Estos saberes técnicos fueron ensefiados por otras muje-
res de la familia o del productivo. El primer caso podemos verlo en los siguientes fragmentos:

Donde me crié también haciamos con mi abuela, con mi tia, haciamos dulces, esas cosas en el cam-
po, pero alla en el campo es muy distinto a acd (Entrevista a integrante del productivo Dulceras
“Remolines”, 2015).

Respecto a los saberes aprendidos al ingresar al productivo, muchas veces se vinculan con un pro-
ceso de observacion del trabajo de las compafieras, lo cual es visto por ellas mismas como instancia
pedagdgica:

No, yo a partir de que fui alld y vi a las compafieras... de hecho fui a trabajar alld también, a pelar
ciruelay, y todo eso. (...) Y todavia es como una escuela, ;no?, porque todavia seguimos aprendiendo
(Entrevista a integrante del productivo Dulceras “Remolines”, 2013).

Desde una perspectiva de género, podriamos decir que es notorio que estos saberes estan vincula-

dos a un sistema patriarcal que designa un “rol tradicional de la mujer” que cose o cocina en el ambito
doméstico, ademas de ser quien cuida a los nifios:
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Al tener hijos erala tinica opcién para poder trabajar no era muy facil aqui conseguir otro trabajo con
hijos. Yo tenia una hija, que en el taller donde aprendi me permitian estar con mi hija (Entrevista a
integrante de la cooperativa textil “Los Sin Techo”, 2015).

El hecho de que la mayoria sean mujeres en los productivos nos lleva a cuestionarnos por qué los hom-
bres - sus maridos, sus parejas — no participan de estas instancias. Segin los relatos de las entrevistas, en
general “ellos trabajan afuera” (afuera del barrio). Algunas caracteristicas de los productivos como el tra-
bajo a demanda y la escala de produccién, que en estos mismos proyectos se deciden y definen, pareciera
empujarlos a garantizarse un ingreso afuera. Esto podria vincularse con la falta de estabilidad econ6mica
que, al no estar garantizada en el productivo, genera que las mujeres que alli trabajan no puedan ser sostén
econdmico de sus familias. Asi pareciera estar reproduciéndose cierta desigualdad de género en cuanto al
rol de sostenedor econdmico que persiste en los hombres y el rol de cuidado de los nifios en las mujeres:

En cambio nosotros trabajamos aca solamente cuando tenemos pedido, y eso no abastece, si o si hay
que buscar otro trabajo. Yo ahora no puedo ir, tengo mi nene chiquito. En cambio ac3, estaba alguna
compafiera que se encargaba de cuidar a los chicos cuando estamos aca, pero afuera no puedes irte
a trabajar. (Entrevista a integrante de la textil “Los Sin Techo”, 2015)

También observamos que los maridos se acercan a participar solamente cuando se trata de tareas
que conllevan saberes técnicos vinculados al “rol de género masculino” como por ejemplo construir,
extrapolable a otras tareas no productivas como hacer asados:

e: Y tu marido ;te apoya en la militancia?

E: Si, el viene a colaborar acj, si puede y tiene tiempo él esta aca colaborando, ayuda a hacer las pa-
redes, el techo, cosas. El no sabe mucho, pero él es de colaborar, le explican y él lo hace

e: Pero él trabaja afuera del barrio

E: Si, él trabaja en un hospital. El es camillero... (Entrevista a integrante del productivo Dulceras
“Remolines”, 2015)

En definitiva, se estaria reproduciendo una divisién sexual del trabajo, de modo que determina-
dos saberes técnicos se poseen, circulan y son desplegados en funcion de los estereotipos de género
propios de una sociedad patriarcal.

Saberes paliticos

En las entrevistas realizadas aparecen recurrentemente momentos de aprendizajes de saberes
politicos. Las entrevistadas nombran principalmente el aprendizaje de sus derechos y hacen hincapié
especificamente en los derechos laborales y en el derecho a la tierra y la vivienda. También aparecen
aprendizajes en torno a los derechos de las mujeres. De hecho, una de las entrevistadas refiere haber
estado organizando con una compaiiera un taller sobre esta tematica. Asimismo, aparece en las mu-
jeres la importancia de los aprendizajes en torno a los derechos de sus hijos. Vemos que los saberes
politicos las interpelan también en tanto madres:

Aprendi sobre mis derechos, los derechos que tengo a pesar de ser extranjera y todo eso, y que mis
hijos también tienen derechos (Entrevista a integrante de la cooperativa textil “Los Sin Techo”, 2015)

Las mujeres entrevistadas reconocen generalmente una distancia y una ausencia de vinculo con
la politica previamente al ingreso a la organizacién, Una de las cuestiones que podria estar operando
en esta suerte de lejania de las mujeres respecto a lo politico reside en las concepciones socialmente
instaladas - que se van desmontando poco a poco - respecto a lo politico como espacio de interven-
cién “natural” de los hombres:
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e:- Y aca con tu participacidn en este lugar ;cdmo pensas vos que se relaciona con lo politico?
E:- No, yo de politica no sé... (Entrevista a integrante del productivo Dulceras “Remolines”, 2015)

Como se desprende de la cita anterior, algunas de las integrantes de los productivos aun siendo
parte de la organizacién no terminan de asumir un vinculo con lo politico. Esta situacién podria cau-
sar una escision entre el ambito productivo y lo politico, descuidando que los productivos son parte
de una organizacién mayor que les dio origen y en la cual se encuentran insertos. Este vinculo con lo
politico también se replica en sus maridos quienes muchas veces no comprenden por qué ellas estan
en el movimiento, qué las lleva a organizarse politicamente, lo cual da cuenta de esta naturalizacién
de la lejania de las mujeres de lo politico:

El no es militante, es compaiiero, pero no militante, le cuesta entender todavia este tema de la politi-
cay a mi me cuesta hacerle entender, me hace mas facil con otro compafiero, a otro vecino pero a él
no, eso me frustra, siento que lo tengo mas cerca y que no puedo, en cambio a otros compafieros se
me hace mas facil, llegar a los otros compafieros. (Entrevista a una integrante de la cooperativa Texil
de “Los Sin Techo”, 2015)

Pareciera reproducirse una division del trabajo desigual entre los géneros, de modo que determi-
nadas tareas (como el cuidado de los nifios) les corresponden mayoritariamente a las mujeres. Sin
embargo, es notorio también que ellas son capaces de cuestionarse esto ya que se preguntan por la
participacion de los varones y reconocen que existen diferencias de género en los modos de involu-
cramiento en la organizacion.

Asi, observamos que la maternidad, el cuidado de los nifios y la militancia se conjugan de diver-
sos modos puesto que, ademas del tema de los derechos, en las entrevistas las mujeres dan cuenta
de cierta dificultad de tomar responsabilidades politicas debido a la necesidad de cuidar a sus hijos,
incluso una de las entrevistadas explica que tuvo que dejar de ser la responsable de un centro comu-
nitario por este motivo:

Y soy delegada del centro comunitario también, y hasta hace un poco tiempo era delegada de los
Manzanos y me fui hace poquito por el tema del bebé , porque ya con todas las reuniones del centro
comunitario y las otras reuniones del barrio y todo eso, y con el trabajo, se me complicaba un poco.
(Entrevista a integrante de la cooperativa textil “Los Sin Techo”, 2015)

En cuanto a la maternidad y la militancia, es importante sefialar que algunas de las militantes del
movimiento ingresaron “a través” de sus madres, es decir, sus madres ingresaron primariamente y
luego ellas se acercaron y conocieron la organizacién por su relacién con ellas; o se acercaron “por
ser” madres y necesitar guardapolvos para sus hijos.

Otro aprendizaje relevante que mencionan las entrevistadas es hablar y expresarse frente a los
demas. El uso de la palabra en publico constituye un aprendizaje politico significativo para ellas y esta
dado principalmente por la participacién en instancias colectivas de discusién y aprendizaje (viajes,
asambleas, Escuela de la Memoria Histdrica, entre otras):

Si, era la primera vez que yo salia asi con las compafieras de la organizacién. Tenia miedo, esa vez no
hablé casi nada pero esta vez que fui alla jme hablé todo! (Entrevista a integrante de la cooperativa
textil “Los Sin Techo”, 2015)

Saberes subjetivas

Un primer aspecto de los saberes subjetivos se relaciona con los proyectos productivos como am-
bitos habilitadores de reconfiguraciones subjetivas en tanto lo productivo se anudan con lo inter-sub-
jetivo en términos de cuidado, contencién y apoyo afectivo.

Las consecuencias de este cuidado entre compafieras en la organizacion del trabajo en cuanto a
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division de tareas exceden, a menudo, el ambito productivo y se transmutan en contencién y cuidado
en relacion a otros aspectos de la vida. Especificamente, el mundo familiar aparecia como una de las
preocupaciones mas cotidianas de las militantes en cuanto a las relaciones de pareja y los vinculos y
el cuidado de los hijos. El colectivo de produccién se convierte en oportunidad subjetiva para “coto-
rrear”, compartir problemas, pensar decisiones para resolverlos y hasta “hacer terapia” como comen-
ta una entrevistada a continuacion:

E: Aparte entre nosotras hablamos cosas, y por ahi, nos chispoteamos cosas, estamos ahi jodiendo,
es todo una carcajada.

e: Claro, por ahi comentan cosas, del barrio, de ustedes...
E: De nosotras, de todas, es un cotorrerio le digo yo.
e: Porque me imagino que ademds de que hacen el dulce es un espacio de contencion

E: Claro, porque como yo le digo, nosotras hacemos terapia. Porque mas alla de todo lo que a noso-
tros nos pasa, entre nosotras nos contamos lo que nos pasa y bueno, una lleva la opinién de una, de
otray asi estamos todas. Todas somos lo mismo, y eso es lo que nos lleva a nosotras estar mas unidas
atodas, y estamos sabiendo lo que pasa una compafiera, qué problema tiene. (Entrevista a integran-
te del productivo Dulceras “Remolines”, 2015)

A diferencia de la participacién en otras instancias donde no terminan de conocerse como el
MNCI, el espacio Interbarrial o el propio centro comunitario, las horas de trabajo compartidas en el
productivo permiten un encuentro inter-subjetivo de mayor profundidad. En el caso de las mujeres,
nos relataban algunos cambios subjetivos relacionados con marcas de género: elegir ganar menos
pero estar mas cerca de la familia; tomar decisiones personales radicales por saberse en colectivo,
sentirse contenida y tener la posibilidad de garantizarse la subsistencia econémica; encontrar nue-
vos sentidos en la vida por fuera de la sumisién dentro de la casa. Inclusive, en una entrevista grupal a
las integrantes de un productivo, nos cuentan que una de ellas logré dejar a un marido golpeador. Por
lo tanto, una mirada de género va apareciendo subjetivamente, reflejada en las historias personales.
Tal como lo comentan las mismas mujeres, la pertenencia al colectivo de produccién es fundamental
en cuanto a un aspecto mas afectivo-simbélico pero también a la posibilidad material que habilita
romper la dependencia econémica con los hombres.

Por otra parte, las mujeres sefialaron reiteradas veces que antes de su ingreso a la organizaciéon
sentian distintos miedos: miedo a hablar, a equivocarse al hablar, a salir a la calle, a organizarse:

A mi me daba miedo, encima escuchaba noticias, veia todo eso, se me metia mas en la cabeza todo,
me asustaba bastante, tenia bastante miedo de salir a la calle. (Entrevista a integrante de la coopera-
tiva textil “Los Sin Techo”, 2015)

En relacidén a esto, el movimiento aparece como una instancia que da pie a la superacion de estos
miedos. Las mujeres aprenden alli a alzar su voz en las discusiones politicas, a trabajar de manera
colectiva y organizada, a conocer sus derechos y demandar su cumplimiento en el espacio publico. En
este sentido, es posible sostener que la militancia en el movimiento coadyuva a formar militantes con
valentia y coraje, capaces de desaprender temores pasados:

iComo que me abren los ojos! No sé, yo tenia muchas cosas para hablar en mis pensamientos pero
tenia miedo, ese miedo y los compafieros me animan a contar, me animan a contar entonces como
que mas comparto con las compafieras. (Entrevista a integrante de la cooperativa textil “Los Sin
Techo”, 2015)

Observamos que las mujeres valoran mucho la contencién que les brinda la organizacion.
Mencionan especialmente la posibilidad de manejar los tiempos del trabajo con cierta flexibilidad y
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la posibilidad de llevar a cabo el cuidado de los nifios al mismo tiempo que el trabajo en el produc-
tivo. En este sentido, reconocen las ventajas que trae el trabajo sin patrén en relacion al trabajo que
se les atribuye en su condicién de madres. También la contencidn se vincula con la presencia de un
fuerte componente emocional en las relaciones interpersonales de la organizacidn, lo cual contribuye
a generar lazos sociales fuertes entre las compafieras de cada productivo que comparten el dia a dia
del trabajo:

Y de la organizacién tuvimos mucho apoyo porque justo con todo lo que nos habia pasado, estu-
vieron siempre ahi...con el tema del entierro de mi hermanito, que lo habian llevado a la autopsia
para retirar, viste...todo el tiempo ellos estuvieron ahi. Es como nuestra familia, son nuestra familia.
(Entrevista a integrante de la textil “Los Sin Techo”, 2015)

» Conclusiones

A modo de cierre, cabe reflexionar acerca de los modos en que los reposicionamientos de las mu-
jeres en torno a su rol productivo cuestionan el sistema moderno/colonial/patriarcal. Por un lado,
notamos una ruptura interesante en términos de los saberes subjetivos posibilitada por el colectivo
de trabajo. En esta clave, mencionamos la construccién de un espacio que siendo de trabajo se erige
en ambito de debate, contencidn y hasta de satisfaccion personal, la reafirmacién del lugar maternal
y familiar de las mujeres en relacion al cuidado de sus hijos y la recuperacién de un ambito de afirma-
cion por fuera de la casa. Empero, una mirada de género requiere problematizar la correspondencia
de algunas de estas afirmaciones subjetivas con la conservacion del rol tradicional de género asigna-
do a las mujeres.

Los saberes politicos y técnicos se presentan de un modo mas complejo. En el plano de los saberes
politicos, la apropiacion de la politica como espacio de intervencién para las mujeres se vislumbra
como una tarea que debe ser consolidada, ain cuando en el trabajo cotidiano se observen aprendi-
zajes de modos de organizacion con clara potencialidad politica. Por otro lado, observamos que los
saberes técnicos que circulan extrapolan saberes domésticos de las mujeres como coser o cocinary,
asimismo, el trabajo a demanda o pequeia escala no termina de garantizar la subsistencia material
de estas mujeres, replicando la dependencia de sus maridos o parejas.

Si bien se analizaron las emergencias y tensiones en funcién de los distintos tipos de saberes, es
preciso remarcar que los aprendizajes de cada uno de ellos se encuentran altamente imbricados en la
practica concreta. La superacién del miedo a hablar constituye tanto un aprendizaje subjetivo como
la posibilidad de un crecimiento en términos politicos y la habilitacién de la potenciacion de la socia-
lizacion de saberes técnicos entre compaiieras.

En sentido inverso, ciertas caracteristicas de los saberes técnicos de los productivos obtu-
ran las posibilidades de que el trabajo se transforme en principio formativo en términos politicos.
Precisamente, el trabajo se constituye como principio formativo cuando la produccién es “real”
(Guelman, 2015), es decir, cuando permite la subsistencia y la reproduccién material. En este sen-
tido, uno de los desafios que afronta el movimiento es el de posicionar a las mujeres como sostén
econdmico y dar lugar a formas de produccién que logren una mayor independencia de los circuitos
capitalistas/patriarcales tradicionales.
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»  Palabras Claves: Personas mayores, Jovenes, Discursos sociales, Prdcticas socio-culturales.

» Resumen

El presente trabajo refiere a la linea de trabajo desarrollada en el area educacién - adultos mayo-
res, enmarcada en Proyectos y Programas de Investigacion dependientes de la Secretaria de Ciencia y
Técnica de la UNRC*’. Acercaremos supuestos tedricos, objetivos trazados y aspectos metodolégicos
que orientan el proyecto actualmente en ejecucion, donde nos interesa indagar las practicas culturales
de Personas Mayores y de Jévenes y los discursos sociales que circulan en espacios institucionales, co-
municativos, sociales-reales y/o virtuales, referidos al colectivo de personas mayores; para promover
en ambitos educativos, en la comunidad, en la sociedad, practicas pedagdgicas, practicas sociales que
accionen, que muevan, empujen, hacia una sinergia y una convivencia donde esas (re)configuren, (re)
constituyan, (re)construyan en los sujetos sociales Jovenes formas “de ser” y “de estar en el mundo”
y en la sociedad. El objetivo principal es propiciar desde el colectivo de personas mayores en espacios
institucionales, comunicativos, sociales -reales o virtuales- (inter)accién(es), (co)creaciones desde/
hacia/con sujetos sociales jovenes, guiados por el paradigma del interaccionismo simbdlico para el
cual la capacidad del pensamiento del ser humano esta moldeada por la interaccion social donde las
personas aprenden significados y simbolos; su comprension, acto subjetivo, facilita la construccion de
la sociedad por cuanto conduce a la interaccion entre las personas. En un segundo momento nos ocu-
paremos de describir acciones de transferencia en investigacion, en particular las visitas de Santiago
Bouchon, creador del museo Rocsen ala UNRCy ciudad de Rio Cuarto. Su cosmovision, ejemplo de vida,
sumensaje de paz a los jévenes, nos permiten constatar otras formas del ser mayor y estar en el mundo
desde la (inter)accion y la (co)creacion aportando nuevas formas de convivencia.

» Indagaciones y conceptualizaciones sobre educacion, educacion de adultos
mayares, sociedad, cultura

Desde nuestro equipo de investigacion, se vienen realizando indagaciones referidas al colectivo

49 PPI 2016-2018 titulado: “Practicas culturales, discursos sociales: lenguajes, identidad(es), memoria(s), del colectivo de personas mayores:
(co)creaciones e (inter)acciones desde/hacia/ con sujetos sociales jovenes” dicho proyecto se encuentra aprobado con Res. Rec. N°161/16.
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de personas mayores. Si bien el equipo se dedica a revisar en la actualidad practicas culturales, dis-
cursos sociales, lenguajes, identidad(es), memoria(s), del colectivo de personas mayores, en ante-
riores indagaciones se fue construyendo un marco conceptual en relacion con las poblaciones de
personas mayores que asisten a Programas Educativos destinados a estos grupos. Los integrantes
de este Proyecto, docentes-investigadores, personal administrativo y alumnos de grado, conforman
un equipo interdisciplinario con el interés de propiciar un didlogo entre docencia, investigacién y
extensidn con integrantes de la comunidad universitaria y miembros de la sociedad: adultos mayores,
adultos, j6venes.

En una ciudad que comparte la tendencia demografica regional, nacional e internacional de cre-
cimiento de poblaciones de mayores, de feminizacion de este fendmeno, de aumento de centenarios,
continuar aprendiendo, participar de talleres educativos, se van volviendo una opcién esperada, ma-
sivamente elegida cada afio, solicitada por cada vez mas personas mayores en nuestro entorno.

En el afio 1992 se crea en nuestra Universidad el programa Educativo para Adultos Mayores
(PEAM) destinado a personas mayores de 50 afos. Este acontecimiento genuino y novedoso en nues-
tro medio fue tema de interés para nuestras indagaciones tedricas y es asi que, desde el aflo 1994 y
en trabajo constante desde un equipo interdisciplinario, nos interesd “mirar” el ingreso de las per-
sonas mayores en ambitos de educacién no formal, desde la extensién universitaria. Se concretaron
seis proyectos y uno en marcha en la actualidad referidos a capacidades cognitivas y educacién de
adultos, producciones comunicativas, multi)referencia en (con)texto(s) cultural(es) - educativo(s)
real(es) y virtual(es), y practicas culturales, discursos sociales: lenguajes, identidad(es), memoria(s),
del colectivo de personas mayores: (co)creaciones e interacciones desde/hacia/ con sujetos sociales
jovenes, proyecto en curso .(ib)

Las conceptualizaciones de este proyecto son devenidas y construidas desde una labor investiga-
tiva anterior, a partir de observar, estudiar, intervenir y analizar las cualidades, posibilidades y poten-
cialidades -intelectuales, psico-afectivas, entre otras- del adulto mayor que comenzaba a integrar y
participar en espacios y contextos educativos; luego a partir de 2007 revisamos la formacion y prac-
ticas educativas de profesionales que trabajan con mayores; en el periodo 2009-2011 trabajamos
en la indagacién que nos permitié observar como nombran y re-significan tiempo, vida y educacién
los propios adultos mayores desde sus producciones en contextos de educacion; en el proyecto de
PPI 2012-2015, buscamos en los constructos: “(Multi)referencia en (con)texto(s) cultural(es) - edu-
cativo(s) real(es) y virtual(es) en favor del colectivo de personas mayores: (Inter) acciones en lo
singular y lo plural”. Entre otros conceptos que refieren a educacién en adultos mayores a lo largo de
la vida, fuimos hallando y diciendo que:

“[...] la educacién en mayores tiene que hacer énfasis en la capacidad reflexiva de las personas” (Sdez
Carreras, 1997);

“[...] 1a justificacién de la educacidn de las personas mayores [...] enfatiza los aspectos de cambio y
transformacién personal” (Yuni-Urbano 2008);

“[...] las personas mayores transmiten su “enciclopedia personal” (Garcia Minguez 2004);

“[...] los adultos mayores entablan vinculos, relaciones intra- e intersubjetivas; temporales-espacia-
les; relaciones culturales: transmisores-productores y reproductores de cultura. Manipulan, fijan y
trascienden [...] se instituyen en “autores” (Bussone- Carrara Somaré 2009);

“[...] los adultos mayores despliegan el descubrimiento, la toma de conciencia de lo transitado y
la importancia de seguir transitando la vida desde la interrogacién, la busqueda de sentido, la re-
flexion, la afioranza, el deseo, la proyeccion, se van transformando” (Rocha et al. 2011);

“[...] los adultos mayores mueven engranajes representacionales, culturales, formas “de ser” y “de
estar en el mundo” y en la sociedad. Y en esos movimientos se mueven estereotipos, se configuran
espacios, se acomodan y re-acomodan oportunidades de accién, de participacién, de compromiso
del adulto mayor”. (Bussone, Carrara-Somaré 2011)
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“[...] Las personas mayores trazan puentes entre/para/con generaciones volviéndose en guardianes
de las memorias”. (Bussone, Carrara-Somaré 2013)

“[...] Con este despliegue de capacidades mentales, afectivas y espirituales, los adultos pueden ex-
presar en lenguajes diversos su esencia y consciencia en el interior de los grupos y en otros espacios
(...) Actualmente en Rio Cuarto longevidad se relaciona con « aprendizaje a lo largo de la vida »,
movimiento, compromiso, ciudadania, creatividad, ilusiones, fuerza, tiempo compartido, felicidad.
Los adultos, en este nuevo contexto educativo no son mas reconocidos como meros estudiantes sino
como “artesanos del saber”, en el sentido, por una parte, de poder recuperar sus experiencias de
vida, y por otra parte suscitar en ellos el deseo de continuar aprendiendo. Las clases se vuelven
verdaderos encuentros con el otro y consigo mismo, los profesores no son los Unicos que transmiten
conocimientos volviéndose verdaderos animadores, es decir que dejan su impronta, su alma- y las
aulas un lugar de re-creacion de la vida y de los suefios...” (Rocha, 2013);

[...] “Los viejos-sabios de las culturas ancestrales o los viejos-como-desecho de las culturas indus-
trializadas se vuelven en los contextos educativos actuales referentes-de-vida-y-plenitud para las
generaciones por venir...” (Rocha 2013);

“[...] “El desafio es encontrar nuevos modos de transitar la existencia buscando un sentido para si
y para la sociedad que le exige adaptaciones permanentes para no quedar al margen de la vida. En
este contexto la educacion se presenta como opcién para imaginar otros mundos posibles” (Rocha-
Cerda 2013);

A partir de esto y volviendo la mirada a las conceptualizaciones expresadas en parrafos anterio-
resy acordando con nuestra tarea investigativa esencialmente anclada en educacién- sujetos sociales
(adultos mayores, el colectivo de personas mayores) sociedad alcanzados -o no- en espacios educati-
vos, culturales virtuales y/ o reales; asumimos las palabras vertidas por Sr. Rector Rovere cuando en
su discurso de asunciéon marcd: “La Universidad Nacional de Rio Cuarto tiene que ser un espacio de
interaccién dindmico y abierto, que supere el prejuicio de fronteras y de lejania con las problematicas
sociales”; en la misma ocasidn, el vicerrector Jorge Gonzalez afirmé: “La Universidad [...] se desarro-
lla en un proceso dialéctico [...] ha logrado su insercién en la realidad local y regional, [...]” https://
www.unrc.edu.ar/unrc/n_comp.cdc’nota=28969.

Por nuestra parte, hemos acudido a lineamientos de autores espafioles quienes desde la Pedagogia
Social propician la educacién intergeneracional (EI) y la educacion expresiva (EE). En referencia a la
primera EJ, el especialista espafiol Matias Bedmar Moreno, (2010) sostiene que ésta no refiere sé6lo
a que los jovenes escuchen las historias de los mayores sino que es preciso trabajar en cooperaciéon
con jovenes y adultos. Desde la perspectiva que la Educacion es importante “para el desarrollo del
individuo” (B. Moreno: 2010, p. 174). En un trabajo sobre esta novedosa disciplina, “espacio nuevo de
la Educacion Social”, B. Moreno recupera a Saez (2002 en B. Moreno: 2010, p. 173), para quien la EI
agrupa aquellos “procesos y procedimientos que se apoyan y legitiman enfatizando la cooperacién y
la interaccién entre dos o mas generaciones”. Segin Moreno, la EI va a “contrarrestar” aquellos este-
reotipos negativos que jovenes y mayores sostienen unos de otros a causa del desconocimiento y la
consecuente desconfianza. Por otra parte, propiciar encuentros intergeneracionales permite sacar a
los mayores del aislamiento y les permite a los jovenes informarse y formarse acerca del proceso de
la vida. Por su parte Garcia Minguez, igualmente recuperado por Moreno, plantea que las caracteris-
ticas de la El refieren, entre otras, a un didlogo intercultural al tratarse de una aproximacidon cultural
entre edades diferentes; una motivacién compartida.

A su vez, la educacién expresiva EE binomio acufiado por el doctor Jesus Garcia Minguez (2004)
comenz6 a formar parte de nuestro anclaje conceptual en educacién, educacién personas mayores;
donde ubicamos a la educacién a lo largo de la vida; la educacién y las personas mayores -adulto ma-
yor- como sujeto inacabado que trama lazos personales, sociales, culturales; donde reconocemos jun-
to a (Goleman en G. Minguez 2004) el encuentro del capital social, personal y creativo del adulto ma-
yor. Porque acordamos junto a Minguez que la educacién expresiva focalizada en “el ser” desde una
perspectiva existencialista positiva donde acuden a distintos lenguajes (orales, escritos, artisticos,
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visuales, plasticos, derivados de las TIC). Lenguajes, que propenden a la libertad y a la creatividad
del sujeto. El desarrollo de este modelo pedagdgico supone reflexién, compromiso, participacion,
creatividad. Cada uno de estos lenguajes permitiria a su vez plurales formas y combinaciones que
requieren de la creatividad para mostrarse. En cuanto a esta capacidad, Goleman (ib.) sostiene que su
potencial esta siempre presente y que no tiene porqué disminuir a medida que avanza la vida. Edgar,
Morin sefiala que el lenguaje “es el disco giratorio esencial entre lo bioldgico, lo humano, lo cultural
y social”. Por su parte, Guerrero agrega que "en contextos donde la innovacién y la creacién son cons-
tantes y cambiantes, el dinamismo propio del ser humano reclama algo mas que la mera adaptacion,
exige la puesta en practica de sus potencialidades creadoras” (p.90)

Asi, dentro de [estos] multiples espacios, revisamos en particular propuestas surgidas en el esce-
nario virtual que, segtin lo analiza Bernal Guerrero (2009) como consecuencia del cambio tecnolégi-
co alteran las coordenadas de espacio y de tiempo “modificando asf mismo las relaciones humanas
y los procesos identitarios que en su seno tienen lugar”. Segtn este autor, “la pantalla del ordenador
se nos aparece como una nueva via, tan excitante como inquietante, para los procesos en los que se
juega la construccion o reconstruccion de la identidad personal” (Bernal Guerrero A. p.79). Citando a
Turkle, Bernal Guerrero agrega que los sujetos luchan para “hacer significativa la vida en la pantalla”,
y que estan aconteciendo “nuevos modos de encuentro” (ib, p.81). A tal fin este autor espafiol sugiere
que la educacién debe propiciar respuestas “a los nuevos contextos delimitados por la globalizacién”
y que se debe “educar para la vida”. En este sentido, G. Sacristan (citado en Guerrero p. 87) refiere a
“una alfabetizacion cultural mas exigente de miras mucho mas amplias”, donde se deberan “aprender
los modos en que lo real y lo virtual se permeabilizan, conservando su potencial de enriquecimiento
y expansion al otro” (p.86).

Como podemos apreciar, el desarrollo de estos modelos buscan entre otras cosas “un conocimien-
to y realizacion de una praxis que, enlazadas entre si logran una sinergia dialéctica, critica, reflexiva,
transformadora y emancipadora” (Garcia Minguez J. 2010:7) ademas de el “desarrollo integral y so-
cial de la persona”. (Montero Garcia I. citada en Garcia Minguez, 2010: 36).

Desde lo metodolégico proponemos realizar un ejercicio retrospectivo (que no es otra cosa que
una extension del presente) y no restrictivo dado que quienes expresaran por medio de la palabra
oral y/o escrita, los lenguajes, las memorias, las identidades [hebras] seran de personas mayores con-
textualizadas - o no- en espacios educativos-culturales, de comunicacion reales y/o virtuales donde
buscaremos (re)situar, (re)contextualizar esas hebras en el campo explicativo que las circunscribe
donde distinguiremos dos tipos de relaciones unas intrinsecas y otras extrinsecas. Las primeras da-
ran cuenta de producciones comunicativas (este término es nuestro para designar el conjunto de
documentos en adelante “textos” donde se designan multiples lugares textuales), mediadas y/o me-
diatizadas por las TIC que circulan en espacios institucionales, comunicativos, sociales-reales y/o
virtuales- referidos al colectivo de personas mayores; mientras que para las segundas [extrinsecas]
acudiremos a espacios [zonas] de la cultura para explorar, interpretar, contextualizar, relaciones de
significados, significaciones en esos textos. Asi desde este eje proponemos leer, bucear, operar, en esa
pluralidad de relaciones intrinsecas y extrinsecas, en un estudio diacrénico y de caracter inter-tex-
tual e inter-discursivo donde los lenguajes, las memorias, las identidades se configuran en cuerpos
que circulan y habitan espacios posibles de ser analizados, interpretado desde el andlisis de los dis-
cursos, un discurso se produce, circula y engendra efectos y tipos de discursos en la sociedad.

Mientras que para llevar adelante formacién y transferencia nos apoyamos en el método cualita-
tivo del Interaccionismo simbdlico; a partir del cual entendemos que los sujetos pueden desemperiar
tres funciones en sus relaciones: interpersonal (comprender a los demas y comunicarse con ellos),
comunicativa (intercambio de informacion entre los individuos); autorreflexién (conocimiento de si
y del mundo). Estas relaciones encuentran [...] su génesis y su finalidad en la comunicacién a todos
los niveles, y termina por enfatizar la peculiaridad de la identidad de los individuos” (Garcia Minguez
- Alcoba 2013, p. 48-49). Estos supuestos guiaran encuentros intergeneracionales, practicas pedag6-
gicas, donde los discursos sociales propendera a hacer emerger la urdimbre constitutiva del ser de
personas mayores en sujetos sociales jovenes.
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» Otras formas del ser mayor y de estar en el mundo desde la [inter) accidn y
la [co]creacidn

En este devenir de reflexiones y acciones, nos ha interesado en estos ultimos tiempos preguntar-
nos acerca de qué practicas culturales y discursos sociales circulan en espacios institucionales, co-
municativos, sociales-reales y/o virtuales referidos al colectivo de personas mayores en interaccién
con sujetos sociales jévenes, qué promueven en ambitos educativos, en la comunidad, en la sociedad,
las practicas pedagoégicas, las practicas sociales entre estos grupos, como los discursos sociales (re)
configuran, (re)constituyen, (re)construyen en los sujetos sociales mayores y jovenes formas “de
ser” y “de estar en el mundo” y en la sociedad, como estas practicas y discursos son mediados, mul-
tiplicados por las TIC.

Para intentar acercarnos a algunas respuestas, nos ocuparemos de comentar un proyecto que co-
menzo6 a gestarse hacia fines del afio 2011, referido a las visitas del Sr. Santiago Bouchon creador del
Museo Rocsen, a la UNRC y a la ciudad de Rio Cuarto.

Visitando su Museo Polifacético Rocsen ubicado en Nono, Provincia de Cérdoba y conversando
con su creador, nos interesé conocer su propuesta. Bouchon se define a si mismo como coleccionis-
ta (desde los tres afios), artista, autodidacta en ciencias naturales y en todas las otras disciplinas
tratadas en el museo. Lleva asimismo una tarea de docente-divulgador sobre sus conocimientos en-
tre los miles de jévenes que han visitado su museo. Es actualmente miembro del 1.C.0.M (Consejo
Internacional de Museos), de CEMUCOR (Centro de Museos de Cérdoba), miembro titular de la
Sociedad de Antropologia e Historia Médica de Bs. As. y musedlogo de la Nacion. Por estos antece-
dentes considerabamos importante difundir entre jovenes y demas miembros de la comunidad su
cosmovision y sabiduria de vida, sus conocimientos en: Antropologia, Biologia, Geofisica, Geografia,
Geologia, Historia, Filosofia, Lingiiistica, Educacién; en cuanto no sélo persona interesada en la cien-
cia sino ademas como sujeto adulto mayor de 88 afios. A partir de ese contundente bagaje de expe-
riencias y saberes, nos interes6 convocarlos para que su mensaje fuera conocido en nuestra ciudad,
en nuestra universidad. Asi, Santiago Bouchon estuvo en nuestra ciudad en tres oportunidades: En el
afio 2013 visit6 durante dos dias el campus universitario y diferentes instituciones de la ciudad en el
marco de la actividad de Transferencia. Asi el Sr. Bouchon planted una charla- debate sobre el Museo
Rocsen: Abrazando el Transcurrir de la Vida, destinada a todo publico en la UNRC; ofreci6é un Taller
abierto sobre Museologia y Museografia en la Esc. Sup. de Bellas Artes Libero Pierini, dialogé con
personas mayores de un Programa Educativo (PEAM). En el afio 2015 particip6 de la Feria del Libro
presentando su libro ;Y por qué no? y de charlas en colegios y medios de comunicacién de la ciudad.

Durante el presente afio se llevd a cabo la Jornada de Transferencia y Extensién “Memorias, pre-
sencias, proyecciones, relatos del Sr. Juan Santiago Bouchon, creador del Museo Polifacético Rocsen”,
en el marco del PPI1 2016-2018 en curso. Durante los cuatro dias que duré su visita, Santiago Bouchon
bridé charlas en la Universidad destinadas a especialistas de arte y estudiantes jovenes-de distintas
carreras- y mayores, participé de una presentacion en el teatro Municipal presenciada por una mul-
titud de jovenes de escuelas secundarias, alumnos mayores y publico en general; acudi6 a una calida
invitacion de docentes y alumnos de la Escuela Normal ].J. de Urquiza; viajé a la region para visitar
el Museo e Instituto Provincial de Ensefianza_Media I.P.E.M. N° 119 Nestora Zarazaga-
escuela estatal rural de la localidad de Alpa Corral. En estas ocasiones se vieron involucradas dife-
rentes instituciones: los Departamentos De Lenguas, y de Ciencias De La Educacidn, de la Facultad
de Ciencias Humanas, La Facultad De Ciencias Exactas Fisico-Quimica Y Naturales, el Departamento
de Audiovisuales, el Programa Educativo Para Adultos Mayores- PEAM de la Secretaria de Extension
y Desarrollo de la UNRC, la Subsecretaria de Cultura de la Municipalidad de Rio Cuarto, escuelas ter-
ciarias y secundarias de la ciudad y regién. Desde estas instituciones se involucraron-participaron
autoridades, investigadores, docentes, no docentes, alumnos de nivel medio, superior y universitario,
graduados, especialistas de diferentes disciplinas, ptiblico en general.

La finalidad de estos encuentros refirié a compartir con la sociedad la visita de un adulto mayor
proximo a cumplir 90 afios que transmite sus experiencias, conocimientos y vivencias como inmi-
grante francés-veterano de la guerra del cuarenta- en el centro de Francia, como argentino, como
hombre de Traslasierra en mensajes de vida, de paz, de proyectos, de conocimientos, sobre Ciencias
-Sociales, Naturales, sobre el hacer y el ser en fidelidad con sus valores y su vocacion. En estos
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encuentros se propicié un espacio de transferencia de las narrativas y relatos el Sr. Bouchon entre
sus coetaneos personas mayores de la ciudad de Rio Cuarto y regién como también alcanzar a otras
generaciones- jovenes, adultos. De estas visitas participaron mas de 2000 personas -en su mayoria
jovenes y adultos mayores- quienes escucharon atentos, interesados y deslumbrados la historia de
vida del Sr. Bouchon, se acercaron a su museo a través de sus relatos y compartieron la propuesta
de “utopia crénica” como él mismo llama al devenir de su vida, para la cual tiene “proyectos por cien
afios mas”. Hablé de una actitud pacifista y ecologista frente a la destruccién del mundo actual y a la
falta de valores y suefios. Estos encuentros fueron socializados por diferentes medios institucionales
de la UNRC, en medios radiales, televisivos, graficos de la ciudad, por sitios telematicos; sus mensajes
fueron multiplicados a su vez por los visitantes virtuales quienes han contribuido a su re-difusiéon®’.

Propiciados en el marco de los proyectos de investigacion referidos al inicio de nuestro trabajo y
contextualizados en ambitos educativos, estos intercambios auspiciaron practicas intergeneraciona-
les entre jovenes y mayores desde gestos de acercamiento, palabras de aliento, valoracién de unos
hacia otros.

En trabajos anteriores deciamos que:

En una sociedad caracterizada por situaciones profundamente duales y contradictorias -como el
consumismo vs. el hambre, la masificacién versus el individualismo, el afdn de acumular bienes ma-
teriales frente a la falta de un techo para vivir, el trabajo vertiginoso de muchos frente a la falta de
trabajo de tantos otros, ciudades duales donde se enfrentan barrios extremadamente ricos y otros
extremadamente pobres con todas las consecuencias que esto acarrea, la hipertecnologizacion de la
vida frente al analfabetismo, las pasiones desenfrenadas frente a la falta de suefios-, la educacidn,
en sus distintos niveles y formatos, se presenta como una opcién de emancipacién, de posibilidades,
para imaginar otros mundos posibles. (Rocha - Cerd4:2013)

Por su parte Bauman, (2005) también sefiala que en los jévenes “hay multiplicidad de identifica-
ciones parciales, se desplazan y se articulan de manera desigual y combinada” son tiempos donde se
diluyen los dispositivos productores de sentido. De ahi que las experiencias extracurriculares les per-
miten a partir del “efecto educativo” un lugar -otro- otros- al de puro ruido, de la pura instantaneidad
y de la conexién - desconexion.

En este contexto, el adulto mayor también se encuentra en la busqueda de nuevos modos de tran-
sitar la existencia, de otros sentidos para si y para la sociedad que le sigue exigiendo adaptaciones
permanentes para no quedar al margen de la vida.

El fildsofo argentino radicado en Europa, Hugo Busso (2013) se permite plantear una mirada cri-
tica a la sociedad actual convocandonos a “ir mas alla del paradigma moderno, haciendo un conjuro
poderoso, que nos emancipe y que nos desprenda de los dogmas y prejuicios coloniales occidentales,
para ensayar, ver, vivir e interpretar el sentido de otro modo”.(citado en: Rocha - Cerda:2013).

En este sentido acordamos con H. Busso, quien insiste en imaginar un personaje conceptual “que
nos ayude a hablar y pensar ese otro lado imposible” (ib), un arquetipo que pueda “servir de guia a
las generaciones actuales y comprometidas con el cuidado de lo viviente, incitar a explorar formas y
situaciones de asociaciones creativas, no centralizadas ni jerarquicas entre mundos paralelos e inter-
dependientes. Formas que entusiasmen las experimentaciones... todo lo que nos ayude a evolucionar
espiritualmente entre tantas posibilidades de experiencias personales y grupales. El objetivo es pro-
ducir cambios en si mismo para hacer evolucionar la forma dual” (ib). En consonancia con esta idea,
Bouchon dira: “hay un antes y un después de mi paso por Rio Cuarto”.

» A modo de sintesis

Asi, las practicas sociales que describiamos se vinculan con sujetos que contribuyen a hacer pen-
sar en nuevos modelos para transitar la vida, sujetos que se instauran como referentes de sus propios

50 Se adjuntan algunos links que registraron estos encuentros: http://www.unrc.edu.ar/unrc/HojaAparte/pdf/HA_XVIII_748.pdf ; http://
www.revalorizandoam.org/blog/?s=bouchon ; https://www.youtube.com/watch?v=d3QxfUy4B9U.

ISBN 978-987-4019-47-9 378


http://www.unrc.edu.ar/unrc/HojaAparte/pdf/HA_XVIII_748.pdf
http://www.revalorizandoam.org/blog/?s=bouchon
http://www.revalorizandoam.org/blog/?s=bouchon
https://www.youtube.com/watch?v=d3QxfUy4B9U

Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

pares y de las generaciones mas jévenes. En palabras de Bouchon, la Cultura no tiene que ser elitista
y hay que vivir en y con los jovenes en una “utopia créonica”.

Estos ejemplos-referentes mayores nos hablan de proyectos y utopias, ilusiones y acciones, es-
peranzas y suefos, entregas y legados desde valores como la voluntad, la superacién personal, la ge-
nerosidad, el esfuerzo, el compromiso, desplegando potencialidades fisicas, intelectuales, creativas,
espirituales... Ellos nos dicen con contundencia, con sus gestos y sus acciones, que es posible “torcer”
el presente, doblegarlo, para construir futuros plenos y ricos para si y para los demas en una sociedad
que nos conjure a que la vida valga la pena ser vivida, donde el “sentido de vida (sea) valorable hasta
el fin de los dias” (R. Iacub, 2001, p. 223): Frases como

Yo me definirfa (...) simplemente como alguien que quiere pensar y, sobre todo, intentar hacer pen-
sar. Descubri que lo mas importante en el aprender es el ensefiar. Porque cultivarse para nutrir un
ego seria un absurdo total. Si el conocimiento no fuera publico, si este museo no estuviera abierto a
las escuelas, no tendria ningtin sentido. Nunca nadie se ha llevado nada bajo tierra. (Bouchon: 2015)

A esto agrega: “tengo proyectos por 100 afios mas” o también “quiero morirme vivo” palabras que
pueden ser leidas como un conjuro que desafia la muerte con la vida, para que el momento final no
pase desapercibido sino que el paso a otra vida valga una apoteosis...

Por su parte el Dr. ].G. Minguez, (2010) sefiala que la educacion debe potenciar procesos de “liber-
tad y creatividad”. Y segtn ]. Yuni, los mayores en estos contextos pasan de ser meros consumidores
culturales para transformarse en productores, no s6lo en grupo, sino en conjunto con la sociedad,
concluyendo que si la educacién en general esta en crisis, la educacidon con adultos mayores “esta
en creacién” (Yuni, 2010). Asi, los participantes mayores junto a sus docentes, estarian, desde sus
producciones, animandose a modificar el imaginario sociocultural acerca de estos grupos transfor-
mandose en portavoces de las nuevas generaciones de adultos con contundencia. Desde un trabajo
grupal nos estarian transmitiendo que lo individual requiere del otro para crear, crecer y trascender
y el contexto educativo estaria propiciando ese nuevo transitar. (Rocha-Sanchi-Costa Pisani 2011).
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» Resumen

El presente trabajo se enmarca dentro del plan de tesis doctoral que realizamos con la beca del
CONICET desde abril de 2016. En esta oportunidad, la finalidad es comunicar los principales obje-
tivos, hipétesis y lineamientos tedricos y metodolégicos que sustentan la investigacién que estamos
iniciando.

Sabemos que, pese a la gran expansion de la oferta educativa, las biografias educativas de los/as
nifios/as y adolescentes de los sectores sociales vulnerabilizados se enmarcan en condiciones de re-
pitencia, sobreedad, bajos rendimientos, e incluso abandono. Ante esta situacion de exclusién educa-
tiva y social, numerosas organizaciones sociales establecidas en distintos barrios, realizan tareas des-
de perspectivas artisticas (musica, baile, pintura, literatura), para brindar a los sujetos la posibilidad
de ejercer mecanismos de identificaciéon y pertenencia social. La investigacion parte de la pregunta
acerca de la influencia que los talleres de lectura y escritura creativa tienen en las trayectorias escola-
res de los adolescentes, entendiéndolos como espacios destinados a que los sujetos puedan tomar la
palabray posicionarse como autores, tanto de sus lecturas y producciones, como de su cultura. Desde
una mirada sociocultural acerca de las practicas con la palabra, proponemos un estudio cualitativo
tendiente a indagar en las vinculaciones de los sujetos con la cultura escrita en &mbitos de educacién
formal (clases de lengua y literatura en la escuela secundaria) y no formal (talleres de lectura y escri-
tura creativa en grupos de aprendizajes comunitarios). La recoleccion de los datos se realizara espe-
cialmente a partir de entrevistas en profundidad a los adolescentes, y sera complementada con otras
entrevistas y con observaciones de las situaciones formativas. Se espera de este modo profundizar
en el conocimiento de la apropiacién de la cultura escrita legitimada por parte de los sujetos de los
sectores sociales mas desfavorecidos, en relacién con la construccién de sus subjetividades y como
una herramienta de inclusion social y educativa.

» Fundamentacion y Objetivos

En esta ocasidn, presentaremos los principales antecedentes e hip6tesis de una tematica que cons-
tituye un area de vacancia en los estudios sobre educacion en general, y en Tucuman especificamente.
Cabe destacar que la elaboracion del plan de tesis se realizé como parte del Plan de Mejoramiento
Institucional del Centro Cientifico Tecnolégico CONICET Tucuman, llevado adelante por el Instituto
de Investigaciones sobre el Lenguaje y la Cultura (INVELEC), destinado a cubrir el 4rea de vacancia
en investigaciones sobre inclusion socioeducativa en la provincia. De este modo, nos interesa abordar
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las practicas educativas en contextos de educacion no formal en sectores sociales vulnerabilizados de
San Miguel de Tucuman como un tema del que no hay antecedentes de investigaciones locales.

Cabe destacar que esta propuesta de investigacion fue motivada por mi experiencia como talle-
rista en la Asociacién Civil Crecer Juntos®! y en el Grupo Creativo Mandragora®? durante los afios
2013y 2014, asi como por mi experiencia como docente del nivel secundario en el sistema educativo
formal. Asimismo destaco la importancia de haber participado del Ciclo de Formacién Docente en
Investigacidn sobre Inclusién socioeducativa y Ensefianza de la Literatura, organizado por el INVELEC
y el Ministerio de Educacién de Tucuman. El mismo se llevd a cabo entre agosto del 2013 y junio del
2014 e incluy6 un trabajo de investigacion colectivo sobre Literatura e Inclusion socioeducativa que
edit6 el Ministerio de Educacion en 2015.

Sabemos que, pese a la gran expansion de la oferta educativa, el debate dentro del campo de la
educacidén muestra una creciente preocupacién en relacién a los datos que revelan las trayectorias es-
colares de los alumnos, especialmente de sectores vulnerabilizados, en muchos casos interrumpidas
0 “no encauzadas” con respecto a los itinerarios pautados por el sistema escolar (Terigi, 2007, 2009).

Ante esta situacion de exclusion educativa y social, numerosas organizaciones sociales estableci-
das en distintos barrios, llevan adelante tareas desde perspectivas artisticas (musica, baile, pintura,
literatura), con el objetivo de motivar mecanismos de identificacién y pertenencia social en los su-
jetos, que les permita resignificar sus vinculos con las instituciones de cultura y educacion (Vigna,
2008). La investigacidn parte de la pregunta acerca de la influencia que los talleres de lectura y es-
critura creativa tienen en las trayectorias escolares de los adolescentes. Partimos de entender a los
talleres de lectura y escritura creativa como espacios que apuestan al valor de la palabra en la cons-
truccion de subjetividades y en la afirmacién de un rol protagdnico en las trayectorias escolares de
los participantes, como una herramienta que posibilita el acceso a un vasto universo cultural, y como
un atajo hacia formas mas concretas de participacién y movilidad social.

Desde nuestra formacién disciplinar en Letras, el propdsito es abordar las practicas en los talleres
de lectura y escritura creativa vinculadas a los trabajos con la literatura en el sistema educativo for-
mal, como una forma de indagar sus tensiones y préstamos.

Dentro del objetivo general de profundizar en el conocimiento de la apropiaciéon de la cultura es-
crita legitimada por parte de los sujetos de los sectores sociales mas desfavorecidos, nos proponemos
los siguientes objetivos especificos:

»  Conocer las apropiaciones de la cultura escrita que los adolescentes escolarizados de barrios de la periferia
noroeste de San Miguel de Tucuman realizan en los espacios del taller y en la clase de lengua y literatura.

» Indagar en las valoraciones que los adolescentes realizan de la institucién educativa y de los talleres
desarrollados por la Asociacidn Civil Crecer Juntos, pensando al taller como un espacio para la lectura, la
expresion oral y escrita y la produccién de sentidos, y no como un apoyo escolar en lengua y literatura.

» Determinar la influencia de los talleres de lectura y escritura creativa en las trayectorias escolares de los
participantes de barrios periféricos de San Miguel de Tucuman.

» Marco tearico inicial y Antecedentes

Desde una perspectiva sociocultural, entendemos a la lectura y la escritura como practicas socia-
les y culturales. Siguiendo este enfoque, sostenemos que los sujetos realizan diversas apropiaciones
de los mismos bienes, de los mismos textos, de las mismas ideas, desde sus propios posicionamientos
(Chartier, 1993). Este enfoque teérico y epistemolégico resulta especialmente significativo para pen-
sar las practicas de apropiacion de la cultura escrita legitimada en los sectores sociales vulnerabiliza-
dos, donde existe una enorme desigualdad con respecto a las condiciones materiales y al capital sim-
bdlico, por lo que el acceso a la palabra escrita juega un papel fundamental en la construccién de la
subjetividad, de su universo simbolico, y en la capacidad de expresién de su mundo y su pensamiento

51 Es el lugar propuesto para realizar el trabajo de campo de la tesis. Crecer Juntos lleva adelante un intenso trabajo comunitario desde hace
20 afios, en los barrios ubicados en la periferia noroeste de la ciudad de San Miguel de Tucuman. Actualmente recibe chicos de 0 a 24 afios
en sus Hogares y talleres.

52 Espacio de la Facultad de Filosofia y Letras que desde el afio 1995 propone la constitucion de talleres literarios para chicos en distintos
ambitos sociales.
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(Petit, 1999). Desde una mirada politica e ideoldgica transformadora, este abordaje considera a las
practicas de lectura y escritura como puentes para la inclusién educativa y social.

Sabemos que, pese a la gran expansion de la oferta educativa, especialmente en los sujetos de
sectores desfavorecidos, la permanencia en la escuela se da a costa de la sobreedad, la repitencia y
relaciones de baja intensidad con la escuela, no alcanzando simplemente con poder acceder al siste-
ma (Terigi, 2007, 2009). Siguiendo a Echeita (2008), “trabajar para la inclusiéon educativa es pensar
en términos de las condiciones y procesos que favorecen un aprendizaje con significado y sentido
para todos y todas” (p. 11). El concepto de inclusién educativa cobra sentido, entonces, en su recono-
cimiento como valor social que alude a un derecho inalienable de la persona (ibidem, p. 16).

Segun Petit (2009, 2015), el fracaso que atraviesa las trayectorias escolares de los nifios y ado-
lescentes de esos sectores tiene consecuencias profundas en su autoestima, en su capacidad para
proyectarse en el futuro y en la confianza en las instituciones, desencadenando resentimientos y va-
loraciones negativas de la escuela como el lugar de la exclusidn, la humillacién o el rechazo. A partir
de esto, Petit (1999) sostiene que en muchos casos, cuando los sujetos pueden ensanchar su universo
de lenguaje, “esto también los ha sostenido, concretamente en su trayectoria escolar y a veces profe-
sional, permitiéndoles encontrar un poco de ‘juego’ en el tablero social” (p. 193).

Desde los afios 90, proliferan en Argentina numerosas organizaciones sociales que, desde la pers-
pectiva del arte, buscan acercarse a los sujetos en condiciones de pobreza y exclusion social para
brindarles la posibilidad de ejercer mecanismos de identificacién y pertenencia social, como una
forma de favorecer sus relaciones precarias o conflictivas con las instituciones oficiales de cultura y
educacion (Pérez Muiioz, 2002; Vigna, 2008; Moreno Gonzalez, 2010). Nuestro proyecto se concentra
especificamente en las practicas de talleres de lectura y escritura creativa como espacios destinados
a que los sujetos puedan tomar la palabra y posicionarse como autores, tanto de sus lecturas y pro-
ducciones, como de su cultura.

Se adopta el concepto de Talleres de lectura y escritura creativa en contraposicion al concepto mas
tradicional de Taller literario, referido a un espacio para la lectura y analisis de textos literarios, y para
el aprendizaje de técnicas de escritura literaria (Alvarado y Pampillo, 1888; Morales Galindo, 2004).
La denominacion de Taller de lectura y escritura creativa resulta especialmente reveladora cuando lo
relacionamos con su implementacién en contextos sociales de marginalidad, ya que permite ir mas
alla de una concepcidén erudita de la practica literaria, accesible sélo para sectores privilegiados. La
nocién de “escritura creativa” se piensa vinculada al concepto de “invencién” que da cuenta del tra-
bajo de ingenio que se pone en juego en una escritura que no es completamente “libre y espontanea”,
sino que habilita el ingreso de la propia experiencia cultural de cada sujeto (Alvarado, 1997 citado en
Frugoni, 2006). Las producciones de los participantes, ya sean literarias o no, tienen que ver con el
valor que le asignan a la palabra para expresarse a si mismos y expresar su realidad.

Frente a una cultura escolar homogeneizante, donde el alumno atn se posiciona como un sujeto
pasivo frente al proceso de ensefianza y aprendizaje, los talleres de lectura y escritura creativa pien-
san en un sujeto que pueda cumplir un rol protagénico en cuanto a la produccién de sentidos. Del
mismo modo, ante una clase de lengua y literatura que homogeniza la lecturay a los lectores a partir
de instrumentos como la “guia”, el taller apuesta a la multiplicidad de voces y a la riqueza que radica
en la complejidad (Bombini, 2005).

Esto ultimo no implica una critica a la escuela ni una idealizacién de los aprendizajes en ambitos
no formales, sino que nos introduce en la problematica de la literatura que excede tanto a la escuela
como a los formatos educativos no formales, “pero que requiere al mismo tiempo de espacios institu-
cionales como condicién indispensable para su apropiaciéon” (Frugoni, 2010, p.7). Tampoco dejamos
de lado las polémicas que surgen en torno al territorio de la educacion no formal como un escenario
repleto de dilemas y equivocos, desde donde se realizan tareas a partir de posicionamientos disimiles
que implican distintas finalidades y diversas concepciones de los sujetos y su situacién de desigual-
dad (Kantor, 2008). De esta manera, la clase de literatura tiene sus tradiciones, propdsitos y respon-
sabilidades, y un programa cultural que sucede una vez por semana tiene otros. La tarea es revisar
los préstamos, las contradicciones y semejanzas, y los caminos de ida y vuelta entre ambos espacios,
reconociendo su especificidades (Frugoni, 2010).>3

53 De hecho, la modalidad de la clase de lengua y literatura como taller se encuentra legitimada en los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios
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Siguiendo a Petit (1999), el lenguaje es mucho mas que un vehiculo de informacién o un instru-
mento de comunicacidn, “el lenguaje tiene que ver con la construccidn de los sujetos hablantes que
somos, con la elaboracién de nuestra relacién con el mundo” (p.163). El trabajo de lectura y escritura
en el taller que propicia la libre circulacion de sentidos, pone en juego cuestiones del orden de lo
psiquico, de la simbolizacién, de lo identitario, de lo intimo de cada sujeto. Por lo tanto, la propuesta
de este proyecto valora el potencial politico de la literatura para configurar una nueva inclusién en
los espacios educativos con proyeccion a lo social (Nofal y Benites, 2015), reconociendo el acceso a la
palabra como un derecho cultural y no como un lujo (Petit, 2001).

» Hipotesis de trabajo

Desde el marco tedrico propuesto y los antecedentes sobre el tema, las hipétesis que guian esta
investigacion son:

» Lostalleresde lecturay escritura creativa brindan herramientas de expresion linglistica que posibilitan
la apropiacion de la lengua en oportunidades para arriesgarse a tomar la palabra.

» El trabajo con la palabra en los talleres puede colocar a los sujetos en una posicion de dominio sobre
los bienes culturales que impacte positivamente en sus trayectorias escolares, resignificando sus
vinculos con las instituciones educativas y sus valoraciones sobre éstas.

» La dindmica de los talleres puede incentivar a los adolescentes a reafirmar un rol protagdnico en
su formacion escolar que les permita apropiarse del capital cultural desde sus intereses sociales y
culturales.

» Eltrabajo enlos talleres puede motivar a los sujetos a dar una expresion a las situaciones de exclusion

educativa y social, que les permita, a partir de alli, darle una relevancia politica a su realidad social y
cultural.

» Actividades y Metodologia

A partir de la mirada sociocultural acerca de las practicas lectoras y las practicas educativas cen-
tradas especialmente en el trabajo con la palabra, este proyecto sostiene un disefio metodolégico cua-
litativo (Rockwell, 1995; Petit, 1999; Bahloul, 2002) tendiente a indagar en las vinculaciones de los
sujetos con la cultura escrita en ambitos de educacion formal y no formal. Apelamos a la metodologia
cualitativa en el marco de una propuesta centrada en los sujetos sociales, como una herramienta que
nos permita lograr la comprension profunda de los objetivos pautados.

Trabajaremos con la poblacién que asiste a los Grupos de Aprendizajes Comunitarios (GAC) orga-
nizados por la Asociacion Civil Crecer Juntos, donde se implementan los talleres de lectura y escritura
creativa. Los GAC estan conformados por grupos de entre 5 y 8 participantes agrupados por niveles
educativos y/o edad. Seleccionaremos dos grupos coordinados por distintos talleristas con el obje-
tivo de contar con cierta variabilidad en la dindmica de los talleres. Trabajaremos con adolescentes
que estén transitando la escuela secundaria, tomando como referencia los datos estadisticos que de-
muestran que, en la mayoria de los casos, los fracasos o el abandono escolar se dan en el nivel medio,
en especial en sus comienzos (DINIECE, 2013).

La muestra se conformara con un minimo de 6 adolescentes que asista a cada taller. Paralelamente,
se prevé la organizacion de un grupo de contraste con un minimo de 6 estudiantes de cada escuela
que no asista a los talleres®. Si el nimero de adolescentes que asiste a los talleres lo permite, se to-
maran todos los casos. En todos éstos, se busca recuperar datos vinculados a la experiencia educativa
de los sujetos, tanto en la institucién escolar como en el taller.

Por lo tanto, cada adolescente que asiste a los talleres sera un caso especifico (Stake, 2012) del
que se abordaran sus recorridos por la escolaridad con sus logros y obstaculos, y sus percepciones

(NAP) de Lengua y Literatura correspondientes al Ciclo orientado de la educacién secundaria.
54 Se tomaran dos de las cuatro escuelas del barrio, a las que mayormente asisten los participantes de los GAC, segun la informacién aportada
por la Asociacién.
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sobre la institucién y los docentes. Haremos hincapié en la clase de lengua y literatura y en las apro-
piaciones que realizan en ese espacio. Del mismo modo pondremos la mirada en sus experiencias en
los talleres: como llegaron a ellos, por qué motivos, el grado de participacion en ellos, valoraciones
del taller y de los talleristas. Abordaremos las apropiaciones de la cultura escrita que realizan alli,
vinculadas a las que llevan a cabo en la escuela. Otros aspectos a tener en cuenta serdn sus recorridos
lectores, sus primeros contactos con los libros, el papel de las bibliotecas, qué leen en la escuela y en
el taller y qué escriben en los distintos espacios.

Es por esto que la recoleccion de los datos se realizara especialmente a partir de entrevistas en
profundidad a los adolescentes, como un instrumento para “acceder al universo de significaciones de
los actores” (Guber, 2005, p.132). Las entrevistas seran realizadas en distintos momentos del trabajo
de campo. Valoramos en especial la posibilidad de entrevistas retrospectivas en los que los adoles-
centes puedan volver sobre sus recorridos y percepciones. Del mismo modo, las entrevistas a sus do-
centes, directivos de la escuela y talleristas de la Asociacién nos proporcionaran datos de gran interés
para la investigacion, en relacion con los recorridos de los adolescentes por el sistema educativo en
sus distintas modalidades (formal y no formal). Como técnica de recoleccion de datos, se empleara
también la observacion participante (Guber, 2005) en los espacios de la clase de lengua y literatura y
de los talleres. La observacion se centrara en el registro de las lecturas que llevan a cabo los sujetos
de los textos, y en la valoracién que realizan de sus producciones escritas.

De esta manera, el proyecto prevé un muestreo tedrico con el objetivo de descubrir categorias y
sus propiedades desde la comparacidn conceptual entre los grupos propuestos para la muestra, y
para sugerir sus interrelaciones dentro de una teoria (Glaser y Strauss, 1967).

La organizacion de los datos iniciara con la reconstruccion de cada caso como tal. Luego, pro-
cederemos a integrar tedricamente los datos obtenidos a partir de las entrevistas y observaciones.
Analizaremos comparativamente las particularidades de los espacios del taller y de las clases de len-
gua y literatura, atendiendo a sus puntos de encuentro, sus contradicciones y préstamos, a partir de
los aportes de los adolescentes desde sus percepciones y apropiaciones en cada uno de estos ambitos
(Objetivos a y b). Los datos relacionados a las trayectorias educativas de los adolescentes se orga-
nizaran a través de los “calendarios de historia de vida” (Harris y Parisi, 2007 citado en Briscioli,
2013), buscando identificar en qué aspectos de la escolaridad y de sus trayectorias subjetivas los
talleres produjeron algin impacto. La técnica serd empleada de este modo, siguiendo la propuesta
de Briscioli (2013), quien utiliza los calendarios con el fin de organizar la informacién obtenida, a
diferencia de los autores, quienes la emplean como técnica de entrevista (Objetivo c).
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La escuela de la familia agricola [EFA] un
proceso de organizacion comunitaria. Una
experiencia educativa no tradicional

Rotman, Joaquin / UBA - CONICET/FLACSO - joaquin_rotman@hotmail.com

Eje: Educacién en contextos diversos

Tipo de trabajo: investigacién

»  Palabras claves: Psicologia Comunitaria - EFA - Ambito Rural - Educacién no formal - Procesos de
subjetivacion politica

?» Resumen

La presente ponencia se centrara en dar a conocer, en forma general, la propuesta educativa de las
llamadas “EFA” (Escuela de la Familia Agricola).

El formato primigenio de las “EFAs” son las denominadas “Maison Familial Rural” (MFRs), surgi-
das en la década del "30 en el &mbito rural francés con el fin de generar el desarrollo de “una nueva
campesinada”. Es en la década del 60 cuando la “idea” de las MFRs es “traida” a la Argentina, en don-
de comienzan a ser llamadas “EFA”.

En términos pedagogicos, las EFAs proponen la denominada “pedagogia de la alternancia” defini-
da como “una continuidad de formacién en una discontinuidad de situaciones formativas”.

Sin embargo, la propuesta de las EFAs no se “reduce” tinicamente a “lo educativo”. Para abordar
esto, entonces, se presentara la experiencia que lleva adelante la EFA “Fortaleza Campesina” desde
el afio 2008, ubicada en el noreste argentino, en el centro-este de la provincia del Chaco, en 4mbito
rural, a 17 km de la localidad de San Martin.

Esta EFA surge a partir de la organizacion de diversos actores pertenecientes a distintos sectores
del ambito urbano y rural, concretando su proyecto luego de diez afios de lucha.

Las razones “oficiales” del surgimiento de la EFA “Fortaleza Campesina”, a grandes rasgos, se enla-
za a necesidades territoriales tales como: (a) educacién en el &mbito rural, (b) arraigo de la juventud
al ambito rural -para “frenar” procesos migratorios-, y (c) la formacion de “lideres comunitarios”
que comprendan y releven las necesidades sentidas por la comunidad, y, a su vez, que puedan llevar
adelante, en articulacion con el Estado en territorio, la satisfaccién de las mismas.

A partir de esto, se podrian pensar dos referencias de la EFA en relacién a “lo educativo”: la exis-
tencia de un “mas acd” -en tanto institucion educativa- y, a su vez, la existencia de un “mas alld” -en
tanto organizaciéon comunitaria-, de “los fines de la educacion formal”. Esta doble valencia nos hace
preguntar el qué y para qué de lo educativo en clave politico-social, lo cual redunda en preguntarnos
respecto al como.

Siendo asi, se propone un abordaje psicosocial de la experiencia de la EFA centrada en la indaga-
cién de la historia de su surgimiento para tratar de dar respuesta a la pregunta que motiva la inves-
tigacién -dada en el marco de tesis de Maestria en Psicologia Social Comunitaria del autor-, a saber:
(Como fue posible la EFA?

El objetivo general de la investigacién se centra en indagar los procesos de subjetivacién politica
-entendidos como proceso psicosocial- abordados a partir de la historia de surgimiento de la EFA
“Fortaleza Campesina”, y, en relacion a esto, en términos de objetivos especificos —entre otros-, des-
cribir la(s) “historia(s) oficial(es)” de su surgimiento.

El tema central gira en torno al abordaje y problematizacion de las relaciones de poder y su re-
produccion -subalternidad /antagonismo/autonomia-; y, el problema, en relacién a indagar procesos
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de organizacién comunitaria. Ambas cuestiones abordadas a través de la EFA -entendida tanto como
institucion educativa, como asi también en tanto organizaciéon comunitaria que da lugar a “acciones
politicas comunitarias de base”-.

La metodologia aplicada es de tipo cualitativa, en su forma exploratoria-descriptiva.

La investigacidn se encuentra en proceso avanzado de recolecciéon de datos -a través de la rea-
lizacion de técnicas tales como (a) entrevistas semi-dirigidas a directivos, docentes, estudiantes y
familias; (b) diario de campo en clave etnografica y (c) observacién “participante y no participante”.
Asimismo, se ha comenzado el proceso -en forma incipiente- de analisis de datos a partir de la matriz
denominada “grounded theory” -“Teoria Fundamentada”- con utilizacion del software Atlas Ti ®.

Por tltimo, siendo que en la actualidad nos encontramos en un marco de fragmentaciéon educa-
tiva, en donde las certezas de la funcion de la educacién de antafio han caducado, la pregunta por el
qué, para qué y como de “lo educativo”, en clave politico-social, se vuelve méas acuciante que nunca.

Siendo asi, cabe una dltima pregunta, a saber: ;son los procesos educativos que buscan y-o gene-
ran procesos de subjetivacion politica, una forma de “educacién para pobres”?

> Las Maison Familial Rural: nueva pedagogia para una nueva “campesinada”

La experiencia que dio lugar al desarrollo de las EFA’s como formato educativo en particular, sur-
gi6 en el medio rural francés con el nombre de Maison Familial Rural (MFR) -Casa de la Familia
Rural-.

Esta propuesta se desarroll6, mas precisamente, en una pequeila comuna de laregion de Aquitania,
departamento de Lot-et-Garonne, cantén de Lauzun, al suroeste de Francia, de la mano de inmigran-
tes italianos.

La primera MFR data sus comienzos en el afio 1935 y, luego de dos afios de “experiencia tentativa”
(Duffaure, 2001), fue en 1937 que comenzd a funcionar en forma concreta.

Siendo asi, el inicio de este tipo de experiencia basada en la alternancia no comenzé como “Escuela
de la Familia Agricola” propiamente dicha, sino como “Casa de la Familia Rural”, con el fin de que un
grupo de adolescentes del medio rural pudieran tener educacién sin, a la vez, tener que dejar su tra-
bajo como agricultores en las parcelas familiares. Desde sus comienzos, lo que luego serian llamadas
“MFR”, surgieron de la organizacion de las familias rurales de la regién (Duffaure, 2001).

La misma tenia como caracteristicas principales las siguientes: (1) lograr la gestién realizada por
una asociaciéon de miembros que provenian de las familias rurales y (2) desarrollar la formacién en
alternancia (Duffaure, 2001).

El objetivo de esta MFR era menos “construir una nueva escuela de agricultura (...) [y mas, si] for-
mar agricultores” (Duffaure, 2001). Esto, segtin el autor, hacia que no se confunda la nueva modalidad
con las normas escolares clasicas.

En el texto de referencia “Educacién, Medio y Alternancia” (Duffaure, 2001), se indica que el obje-
tivo en ese entonces era generar “nuevos campesinos para una nueva campesinada”. Esto significa dar
lugar a un tipo de ensefianza que construyera el oficio de ser agricultor mas alla de lo que se ofrecia
como formacién en las Escuelas Rurales provinciales de la época. Respecto a ellas se indica que “la
agricultura prefabricada”, “pueden ser un modelo (...) pero no un ejemplo” del oficio en si mismo, lo
cual daba lugar a un debilitamiento del oficio rural en si mismo, sin poder responder a las necesida-
des econdmicas y sociales que exigia la profesion.

Por ultimo, el desarrollo de este tipo de iniciativas cobra mayor relevancia y empuje al comenzar
a ser reconocidas -desde la década del "40- y potenciadas -mediante subvenciones-, por el Ministerio
de Agricultura, guardando las MFR su autonomia pero ahora bajo el control del Director de Servicios
Agricolas. Su mayor periodo expansivo en Francia se dio entre las décadas del ‘60 y el “70.

> Las Escuelas de la Familia Agricola: las EFAs

Es en esas décadas que la iniciativa arriba a nuestro pais de la mano de gente relacionada a las
Ligas Agrarias y al Movimiento Rural Campesino de base. Estas organizaciones se encontraban
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articuladas con parte de la curia local, y, es por intermedio de curas pertenecientes a dicha institucién
que un maestro rural de la provincia de Santa Fe, Argentina, viaja a Francia a conocer la experiencia
de las MFR.

El proceso del establecimiento de la primera EFA en nuestro pais, comienza entre los afios 1967
y 1969. Nuevamente, al igual que en Francia, luego de dos afios de experiencia “tentativa”, es en 1969
cuando surge la primera EFA, en la localidad de Rafaela, ubicada en el sur de la mencionada provincia.
La experiencia dur6 entre 2 o 3 afios pero esta no pudo prosperar por motivos que de tipo politico.

En el periodo entre 1969 a 1985, la propuesta educativa de la EFA no estuvo reconocida en térmi-
nos formales por el Ministerio de Educacién, por ende funcionaba como propuesta extraoficial. Vale
mencionar que, muchos de aquellos-as que llevaban adelante estas propuestas, fueron perseguidos
durante la tltima dictadura militar ("76-"83) incluso ya desde fines de la década del 60, lo cual hacia
dificultoso, riesgoso y practicamente inviable este tipo de propuesta alternativa, sobre todo siendo
propia del ambito rural.

De todas formas, es a partir de las primeras experiencias que se comienza a pedir ayuda desde los
movimientos eclesidsticos de base, a través de la curia local, a Francia, con el fin de lograr una mayor
y mejor formacion de los docentes: ahi aparecen en escena dos pedagogos franceses, Jean y Maggie
Charpentier.

Ambos estaban dedicados a la formacién docente: Maggie dedicada a la formacién de los llamados
“Monitores” en Francia, y Jean, en Africa, trabajando en el desarrollo de este tipo de escuelas.

En relacidn al reconocimiento oficial de las EFAs en Argentina, es en el "85 que se hace un contac-
to con el Ministerio de Educacién de la Nacion, siendo a partir de alli que se logra el reconocimiento
como colegios privados de enseflanza media.

En términos de organizacién curricular, previo a ser reconocida por el Estado, las EFAs se estruc-
turaron en relacién a un “ciclo basico rural” de 3 afios en donde se preparaba al estudiantado para
que pudiera rendir un examen en escuelas formales y asi “seguir sus estudios en una escuela oficial”.
Luego, desde el 85, las EFAs al ser reconocidas oficialmente consiguieron desarrollar un plan de es-
tudios de 5 afios propio y auténomo.

La mayor cantidad de EFAs surgen entre el ‘85 y el ‘94. Fue en el momento de la apertura demo-
cratica que hubo una “explosién de EFAs”.

En el 2005 vuelven a surgir nuevas EFAs como posibilidad educativa, estando entre el ‘98 y este
afio, detenidas en su surgimiento y desarrollo, sin conocer aun fehacientemente los motivos concre-
tos, aunque dada la crisis Argentina desde fines de la década del "90, que tuvo su mayor convulsién a
fines del 2001, es una posible respuesta provisoria®.

> La Escuela de la Familia Agricola Fortaleza Campesina”

La EFA “Fortaleza Campesina” surge en el 2008. Se encuentra ubicada a 17 km del casco urbano de
la ciudad de San Martin, accediendo sé6lo por camino de tierra. La ciudad de San Martin se encuentra
en el centro-este de la Provincia de Chaco, a 115 km de la ciudad de Resistencia, capital provincial.

La EFA ocupa un territorio de 10 ha. de extensidn, que son parte de un terreno mas vasto -500
ha conseguidas en 2009- a nombre de la Asociacién para la Promocién de las Escuelas de la Familia
Agricola (APEFA), en la cual viven familias que antes no tenian terreno donde ubicarse -muchas de
ellas denominadas “familias banquineras”®®. La EFA propiamente dicha ocupa 5 ha. de las 10 ha.
mencionadas. Las restantes 5 ha. es donde funciona una primaria publica estatal y el jardin maternal.
Siendo asi, el predio de 10 ha. cuenta con los tres niveles iniciales de educacién -inicial, primario y
secundario-.

En sus comienzos, la EFA daba clases para jovenes de 14 a 18 afios. La construccidon de las diversas

55 Sin embargo uno podria suponer que este tipo de iniciativas de corte comunitario, en periodos de crisis, deberian tener mayor explosion,
justamente por la ausencia del Estado en la satisfaccion de necesidades basicas. De todas formas, como todo proceso comunitario, éste no se
da “de la noche a la mafiana”. Si consideramos que el proceso de creacion de la EFA “Fortaleza Campesina” surge en el “98 y, termina siendo
realidad diez afios después.

56 Las familias banquineras eran aquellas que establecian sus “ranchos”, construidos en chapa, maderas y cartones, a la vera de los caminos
de tierra internos, en las “banquinas” al costado de los campos.
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estructuras edilicias que hoy conforman la EFA propiamente dicha se comenzaron a realizar desde
el 2010. En 2013 se crea una primaria para adultos que funciona en las instalaciones de la EFA y
un nivel terciario con opcién de formacidn en dos carreras: Tecnicatura superior en Agroecologia
y Profesorado de Educacion Secundaria en Agronomia. Ese mismo afio comienza a funcionar una
secundaria para adultos.

La EFA, en la actualidad, desarrolla un ciclo educativo polimodal de 5 afios, siendo los dos prime-
ros un ciclo de formacion basica y los siguientes 3, de ciclo orientado. La orientacién general es en
Agronomia y Ambiente. La orientacion refiere a la organizacidn curricular de saberes especificos.

En términos de los fines y objetivos de la EFA, se mencionan dos lineas centrales de la estructura,
un eje pedagdgico y otro politico: la puesta en practica de la pedagogia de la alternancia y la partici-
pacién comunitaria, respectivamente.

La pedagogia de la alternancia se define como “una continuidad de formacién en una discontinui-
dad de situaciones formativas” (Duffaure, 2001, p. 75).

En lo referente a la participacion comunitaria se menciona que el fin es “juntarnos jévenes, fami-
lia, comunidad, instituciones del medio y representantes del Estado, para mejorar la calidad de vida
campesina”®’.

En relacién a la cuestion la modalidad de alternancia, como propuesta, se materializa en un tipo
particular de cursada de los estudiantes. Estos, viven un tiempo en la escuela, donde tienen sus es-
pacios para comer, dormir y asearse, en estas dos ultimas cuestiones, separados entre varones y
mujeres. La estadia en la EFA dura 15 dias. Luego, el resto de los dias del mes, retornan a sus hogares
con sus familias.

Los motivos de este tipo de propuesta, responden a variadas cuestiones:

En primer lugar se puede mencionar que, como se indica en el texto “Educacién, medio y alter-
nancia”, Deffaure (2001) menciona: “En el fondo, la alternancia “lleva” a la escuela, no un “alumno que
viene a someterse”, sino “un alumno que viene a hacerse escuchar y a interrogar” (p. 76).

La pedagogia de la alternancia trata de poner en cuestionamiento el aprendizaje tipico de la edu-
cacion bancaria (Freire, 2010) de acumulacién de un saber des-implicado del contexto en el cual el
sujeto se desenvuelve, o bien como un saber implicado a una globalidad del saber, entendido como
capacidades aplicables a cualquier contexto.

En este sentido se menciona en el texto antes citado: “(...) estos quince dias [en la EFA] haran
menos para aplicar un saber recibido que para prepararse a desear y entender un saber que vendra”.

Duffaure también menciona que “sélo hay lecciones validas cuando éstas son una respuesta”. Es
en este sentido que la imbricacién de la ensefianza media con el medio de existencia es un pilar
fundamental en el desarrollo de la pedagogia de la alternancia. Para que algo se desarrolle como res-
puesta, previamente debe haber habido una pregunta. Desde la pedagogia de la alternancia se piensa
que esas preguntas surgen en relaciéon al medio en el cual cada estudiante vive, saberes aplicados al
medio.

Por otra parte, es claro que esta modalidad reduce sustancialmente el tiempo de presencia en
clase; sin embargo se menciona que “(...) la accidn de la escuela no se limita mas al momento pasado
en clase, sino por el contrario, se prolonga en la vida, como en la escuela se prolonga y se introduce la
vida practica y la experiencia familiar”.

La estadia en el hogar por parte del estudiante es entendido como un espacio de ensefianza-apren-
dizaje mas. “La vida ensefia” rezan algunos lemas en la EFA.

Este proceso de ensefianza-aprendizaje en el hogar, en la vida, tiene una modalidad particular de
indagacion para que pueda ser efectiva: el método del “plan de busqueda”.

El Plan de Busqueda se define de la siguiente manera, citado in extenso: “una metodologia de in-
vestigacion, donde se concreta el principio fundamental de la alternancia: “la vida educa y ensefia”. Es
tomado como el eje central del proyecto de las EFA. Asi, a través de esta instancia, compartimos y re-
vitalizamos costumbres, anécdotas y cultura en general. Tiene como punto de partida, las demandas
reales del medio, que surgen a través del estudiante y de sus familias, y pone en situacién de didlogo
los saberes populares con los saberes académicos. El objetivo final es: generar didlogo inter-genera-
cional y el encuentro de saberes”.

57 Lema obtenido de un periddico de circulacién comunal, produccidn propia de la EFA “Fortaleza Campesina”.
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Otro de los objetivos, de indole general como el citado “objetivo final”, también es propiciar el
arraigo al medio queriendo evitar las migraciones -“éxodos”- a otras zonas y-o regiones, de grandes
urbes generalmente. Es asi como, en otro de los lemas apreciados en el analisis de documentos pro-
ducidos por la EFA, se lee: “La EFA promueve la cultura de pertenecer a la tierra”.

Tal vez, en este tltimo sentido, no sea en vano explicitar aqui que, en relacién a los nombres de las
EFAs, se refiere en diversas entrevistas que, en general, los que se eligen para las instituciones -tanto
como para pueblos, lugares y parajes de la zona-, indican cuestiones religiosas. Sin embargo, en rela-
cion a la EFA “Fortaleza Campesina” se menciona que “la comunidad queria que el nombre reflejara
algo propio”: “[el nombre] surge desde la expectativa de qué queriamos como escuela”.

Por otro lado, esta modalidad impacta en todos los elementos que podamos pensar relacionados
a la vida educativa en particular, por ejemplo, en el rol docente. Respecto a esto se menciona: “Su rol
(...) no consiste en transmitir conocimientos, sino conocer el medio de sus alumnos para ayudar-
los a implicarse en este medio, para observar, para cuestionar, a fin que ellos vuelvan [a las EFAs]
como interrogadores” (Deffaure, 2001, p. 61). En este tipo de instituciones los docentes son llamados
“Monitores”.

La organizacion curricular, los roles y las funciones de aquellos/as que trabajan en la EFA, los
diversos espacios que existen dentro y fuera de la EFA, en términos estructurales, no difieren en gran
medida de las formas de la educacién formal. Sin embargo, el “contenido” de estos elementos se ale-
jan de los propuestos por el sistema educativo estatal, a partir de dos cuestiones: (1) el anclaje terri-
torial de los fines y objetivos de la EFA y (2) la doble valencia de la EFA en tanto institucidn educativa
y organizacion social-comunitaria de base.

En relacién a lo dicho anteriormente, respecto a la participacién comunitaria, hasta el momento
se conoce que se realizan asambleas en donde participan directivos, docentes, estudiantes, familiares
y otros actores relacionados a la EFA para tomar decisiones referidas a cuestiones de indole pedagé-
gica, de administracion de los recursos, de articulacién con otras instituciones, como asf también del
manejo y resolucion de problemas al interior de la institucién. Asimismo, la modalidad de alternan-
cia, en tanto tal, a través del “plan de busqueda” también puede ser considerado como forma posible
através de la cual se podria abordar y comprender el tipo, forma y nivel de participacion comunitaria
en la institucién.

Por otra parte, cabe hacer mencién a la compleja red de articulacién institucional de la EFA. En
un sociograma provisto por actores de la EFA se puede apreciar la densa red de relaciones inter-ins-
titucionales, que tiene como vinculos principales los referidos a la Asociacion para la Promocién de
la Escuela de la Familia Rural (APEFA), como asi también con la denominada UAFACH (Uni6n de
Asociaciones de las Familias Agricolas de Chaco) que nuclea a las EFAs de la provincia; asimismo, su
vinculo con el ICAM (Instituto de Capacitaciéon de Monitores) es de fundamental importancia ya que
es la entidad encargada de la formacién docente en pedagogia de la alternancia.

Otro tipo de articulaciones como con el INTA, Mesas de Organizaciones Campesinas de base, de
técnicos extensionistas, de tierra, con otras asociaciones civiles, con cooperativas agrotécnicas e ins-
titutos propios de la Facultad de Cs. Agrarias (UNNE), como asi también con el INAI e IDACH -institu-
tos relacionados a asuntos indigenas y del aborigen chaquefio respectivamente-, responden en parte
a la historia y apoyos para la creacién de la EFA, a su orientacién pedagégica —-en “Agro y ambiente”-,
alos actores y estudiantes que concurren a la EFA y a poder llevar adelante su gestion.

Otra de las articulaciones que no se aprecia en el sociograma es el referido al vinculo con el de-
nominado “ATT”, es decir, el “Asistente Técnico Territorial”, definido por actores de la EFA como “la
pata de gestion de mejoras [en la EFA]”, como “una nueva figura para contrarrestar la figura del [vie-
jo] supervisor”. Se menciona que “el supervisor es una figura burocratica que sélo se interesa en el
control edilicio”; en cambio, el ATT, “puesto” por la gestién politica de turno, centra su interés en lo
“politico-pedagdgico”. En este sentido, si bien el ATT no es una institucién en si misma, representa a
la gestion de turno, cuestidn que a los fines de la EFA no debe ser de menor relevancia.

En relacién a esto ultimo, la EFA, en tanto marco institucional legal, es definida como “publica de
gestion no estatal” o bien “publica de gestion privada” por algunos actores. También se ha referido a
que “de las privadas, son la pobre”.

Este punto en particular pone de relieve, entre otras cuestiones, qué lugar para una instituciéon
como la EFA en el marco de “lo educativo” y en relacidn al Estado en su gestidn cotidiana.
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Como se aprecia, los objetivos, finalidades y motivaciones de la EFA, a través del desarrollo de la
pedagogia de la alternancia, son vastos y se articulan de manera compleja, quedando ain por analizar
enorme cuantia de variables intervinientes en lo que a la vida de este tipo de instituciones en general
respecta, y en lo que a la EFA “Fortaleza Campesina” interesa, en lo particular.

» De la pregunta: s Como fue posible la EFA Fortaleza Campesina?

Lo referente a “como fue posible..” en tanto pregunta directriz, remite a cuestionamientos de
indole foucaultiano, en tanto dicho autor no se pregunta respecto a la evidencia de lo que ya esta
establecido -qué es eso que existe en tanto tal-, sino a qué discursos y practicas estuvieron en pugna
para dar como resultado lo ya instituido (Castoriadis, 2010) -como es que fue posible que exista eso
que existe en tanto tal-.

En la investigacion actual se presupone que el surgimiento de la EFA “Fortaleza Campesina” se
erige como parte de un proceso de organizacion comunitario a partir de la ausencia del Estado para
satisfacer demandas y necesidades del territorio.

Siendo asi, surgen las siguientes preguntas:

1. ;como es que los sujetos, parte de una comunidad, se sienten compelidos a la organizacién entre
ellxs frente a la ausencia del Estado?

2. ;Esto sucede siempre que se evidencia ausencia del Estado? ;O bien no es un elemento necesario
y suficiente la ausencia del Estado y responde mas a cuando necesidades sentidas (Montero, 2012)
por la comunidad son vivenciadas como imposibles de ser demoradas en su satisfaccién?

3. ;Cuando y cdmo se establece ese “limite” de que sea imposible demorar la satisfaccién de ne-
cesidades? ;Responde a cuestiones de ambito -rural o urbano-, a cuestiones de clase, a niveles de
“concienciacion” (Freire, 2010)?

4. ;Es todo proceso de organizacién comunitaria un proceso de subjetivacion politica en si mismo, o
bien, antes tuvo que desarrollarse dicho proceso y la organizacién es su efecto o viceversa?

» Organizacion comunitaria y procesos de subjetivacion politica: un proceso
psicosocial

Los procesos psicosociales pueden ser definidos como “[aquellos] que influyen en las relacio-
nes sociales de las personas y a su vez estan influidos por las circunstancias sociales y que suponen
subprocesos de caracter cognoscitivo, emotivo, motivacional que tiene consecuencias conductuales”
(Montero, 2011).

Por otra parte, los procesos de subjetivacion politica (Modonesi, 2010) son definidos como “las
formas y las dinamicas de conformacién de subjetividades politicas en torno a conjuntos o series
de experiencias colectivas surgidas de relaciones de dominacidn, conflicto y emancipacién” (p. 15).
Asimismo se indica que los procesos de subjetivacion politica refieren a “procesos de des-subalterni-
zacion” (Modonesi, 2016) y, a la vez, a “experiencias subjetivas de insubordinaciéon” (antagonismo) y
a “procesos de ruptura en la subjetividad que, a la vez, son practicas emancipatorias que subjetivan”
(autonomia) (Modonesi, 2016).

Si bien Modonesi toma la nocién de “sujeto” en un sentido amplio -como “actor politico”-, siendo
su centro el andlisis los movimientos socio-culturales (2010, pp. 15-16), sus desarrollos permiten to-
mar la nocion de “proceso de subjetivacion politica” desde el ambito de la psicologia social comunita-
ria y pensarlo como proceso psicosocial: es decir, pensar los procesos de subjetivacion politica como
(a) influidos por las circunstancias sociales -aspecto social-cultural-, (b) que, a su vez influyen en
las relaciones sociales de las personas -aspecto vincular-, y (c) que supone subprocesos de caracter
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cognoscitivo, emocional y motivacional —aspecto subjetivo-, que (d) tiene consecuencias conductua-
les -la accidn politica; en este caso, la organizaciéon comunitaria que da origen a la EFA “Fortaleza
Campesina”-.

Por otra parte, sumado a lo anterior, si tomamos en consideracion procesos tales como la habitua-
cién-normalizacién y la familiarizacién -procesos psicosociales basicos-se puede mencionar que los
mismos actian a la par construyendo “un campo habitual de conocimiento” de la realidad (Montero,
2011, p. 256), codificando y organizado la vida cotidiana, por un lado, e integrando nuevas circuns-
tancias de la misma a las ya habituales, haciéndolas semejantes a lo conocido, respectivamente. Si
bien estos procesos son complementarios a los desarrollados por Berger y Luckmann en su texto
“La construccion social de la realidad” —particularmente lo referido en el apartado III del Capitulo
1 donde se explica detalladamente la construccién psicosocial de la significacién como objetivacion
compartida-, se puede apreciar una diferencia sustancial, a saber: uno de los efectos posibles de es-
tos procesos también es “las bajas expectativas de cambio respecto de las circunstancias de vida
[adversas], a la vez que se perciben las circunstancias alternativas como alejadas, imposibles, ajenas
o fueras de alcance” (Montero, 2011, p. 256). Montero (2011) refiere que en estas circunstancias
se produce un “bloqueo o corte en el establecimiento de las relaciones de causa-efecto en cuanto a
esas condiciones de vida” generdndose que unas ideas hegemonicen el campo de conocimiento sobre
otras. Esto, influye de determinada manera sobre la construccién de la realidad, lo cual puede llevar
ala aceptacioén acritica y pasiva de lo que hace dafio.

Vemos como, entonces, se produce una situacién paradojal respecto a los procesos antes mencio-
nados: la habituacién-normalizacioén, la familiarizacién y consecuente naturalizacién de la realidad
de la vida cotidiana, son procesos que pueden actuar, por un lado, haciendo posible la construccién
intersubjetiva y aprehensién subjetiva de un mundo de sentido compartido y, por el otro, naturali-
zando una situacién de vulneracion.

Ahora bien, esta condicion paradojal ;es un elemento intrinseco a la naturaleza de la significacién
humana? No es el lenguaje el que produce vulneraciones en si -lo cual seria lo mismo que “ontologi-
zar” un concepto (Roqueplo, cit en Jodelet, 1984: 368-369, cit. en Montero, 2011, p.258)-, sino mas
bien el tipo de relaciones que se establecen entre los sujetos a partir del lenguaje, es decir, la significa-
cién como soporte de las relaciones humanas. Siendo asi, 1a existencia de situaciones naturalizadas de
vulneracién permite pensar que se encuentran operando en el establecimiento y mantenimiento de
las mismas, relaciones de poder —procesos de subalternizacion, de “pasivizacion” (Modonesi, 2016)-.

A partir de todo esto, entonces ;como fue posible la EFA “Fortaleza Campesina”? ;Cémo fue su
historia de surgimiento? ;Como es que existen situaciones de “aceptacion acritica de la realidad” por
un lado, y procesos de organizacion comunitaria, por otro?

;Cuanto y cémo tiene que ver “lo educativo” en todo esto?

» Conclusidn

De la EFA: ;Educacién para pobres?

Segun Tiramonti (2011) la escuela debe cumplir la tarea de transmisién simbélica (p. 14), a través
de un programa institucional, entendido como “un proceso social que transforma valores y princi-
pios en accién y en subjetividad a través de un trabajo profesional especifico y organizado” (p. 18).
El programa escolar se encuentra “destinado a inculcar practicas y (...) a orientar a favor de una
determinada direccién y concepcion del mundo y generar un estado interior profundo mediante la
incorporacion de sucesivas generaciones de nifios a sus aulas” (p. 18).

Siendo asi, instituciones educativas “modelo” como la ORT -privada- o el “Lenguas Vivas” -ptblico-,
cumplirian con los postulados antes mencionados, como asi también la EFA “Fortaleza Campesina”.

En circulos académicos es comun escuchar afirmaciones tales como “ese tipo de propuestas, al
final, terminan siendo un tipo de “educacion para pobres”” -haciendo referencia a propuestas tales
como los Bachilleratos Populares, o, en este caso, la EFA.

Ahora bien, del paradigma de pensar la educacion solo como herramienta para “desarrollar capa-
cidades” para “el dia de mafiana” de los/as jévenes que estudian con el fin de que puedan insertarse
en el mercado laboral; a pensar que el paradigma se centra en un “mercado de capacidades” que
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piensa lo social de forma selectiva y que entiende como mayor capacidad la posibilidad subjetiva
de amoldarse rapidamente a los erraticos cambios que el mercado propone porque necesita, no hay
mucha diferencia.

El desarrollo de “capacidades” es vital y necesario pero ;capacidades para qué? La capacidad de
“abstraccion” bien puede ser utilizado sélo para poder resolver un dificil problema matematico o
bien, también -o solamente- para desnaturalizar situaciones de vulnerabilidad social y desarrollar
actitudes criticas respecto al mundo de realidad circundante y encontrar soluciones.

;Qué seria una educacién para pobres? ;Y su contrapartida seria una educacién para ricos? ;0
para “no pobres”? Silo “selectivo” del modelo educativo es tal, tal vez sea mas porque el “significante
amo” siga siendo el mercado y no tanto una cuestion de “clases” -no desdefiable pero si analizable en
tanto contexto de conflicto social-.

Por ultimo ;es “educacién para pobres” todo proceso educativo que dé lugar a procesos de subjeti-
vacion politica? ;Acaso la educacion formal no genera, no busca en forma concreta un tipo particular
de subjetivacion politica?

La fragmentacion educativa, tal vez, sea menos una consecuencia de cambios culturales y mas una
causa -en tanto plan y programa educativo de organizacion social- que se evidencia, ahora, mucho
mas profundamente por la caida de las certezas del paradigma del progreso y el surgimiento desde la
década del 90 en América del Sur de un paradigma anti-neoliberal.
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El camino a la escuela en la trama de las
experiencias educativas en una unidad
penitenciaria de la provincia de Santa Fe
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Eje: Educacién en Contextos Diversos

Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras claves: experiencias educativas, cdrcel y escuela, interferencias a la experiencia escolar.

» Resumen

En este escrito nos proponemos describir el camino de un conjunto de estudiantes a una escuela
secundaria para adultos (EEMPA), cuyas aulas se encuentran dentro de la Unidad Penitencia mas
grande de la Provincia de Santa Fe. Consideramos que lo que alli acontece forma parte de los proce-
sos de necesaria reconstruccidn a la hora de analizar la trama de las experiencias educativas en un
contexto carcelario determinado, tematica de nuestra tesis doctoral en curso.

Dicho proyecto de investigacion se orienta a partir de un enfoque socio-antropolégico, el cual
destaca el caracter relacional que supone construir conocimientos respecto de una problematica
entendida en la interrelacion de procesos sociales considerados en los nexos de distintos niveles
contextuales: la vida cotidiana intramuros, las politicas educativas y penitenciarias, y los procesos
histéricos mas generales que constituyen las dindmicas de exclusién y encierro.

En este escrito decidimos detenernos en las puertas de la escuela, para describir las caracteristi-
cas de los pasillos y pabellones desde donde salen los presos a estudiar, los actores que alli se encuen-
tran, y las interferencias a la experiencia escolar que alli se producen. Lo cual nos permite observar
un espacio transicional, el de los pasillos, que contiene y vehiculiza un conjunto de practicas y sen-
tidos educativos que entran y salen de “la carcel a la escuela”, “de la escuela a los pabellones”, en el
tanden de las relaciones de formalidad e informalidad que configuran la dindmica carcelaria.

» Introduccidn: La carcel, la escuela y las experiencias educativas

En este escrito nos proponemos describir el camino de un conjunto de estudiantes a una escuela
secundaria para adultos (EEMPA), cuyas aulas se encuentran dentro de la Unidad Penitencia mas
grande de la Provincia de Santa Fe*. Consideramos que lo que alli acontece forma parte de los pro-
cesos de necesaria reconstruccidn a la hora de analizar la trama de las experiencias educativas en un
contexto carcelario determinado, tematica de trabajo de nuestra tesis doctoral en curso.

Nos posicionamos desde una perspectiva que sostiene que las carceles del territorio nacional, aun-
que configuradas a partir de la economia mixta a la que refiere Maximo Sozzo (2009), entre los com-
ponentes del proyecto normalizador/disciplinario/correccional que conformar el modelo la prisién
moderna y los componentes de un modelo de prisién-jaula vinculada al avance de politicas neolibe-
rales a nivel mundial, - carcel sin “tratamiento”, sin educacion, sin trabajo, sin familia, “solo castigo”-,
son todas distintas. Entendiendo que dicha diferenciaciéon sustancial esta dada por las experiencias

orbita del Servicio Penitenciario de Santa Fe. Las mismas se encuentran distribuidas en la ciudad capital (UP N2 2, UP N2 4, UP N.2 7), Coronda
(UP N2 1), Recreo (UP N29), Santa Fenicia (UP N210), Pifiero (UP N211), Gran Rosario (UP N23, UP N25, UP N26, UP N216). Segln un Informe
de la Procuracién Penitenciaria Nacional para el 2015 la poblacion detenida en estas dependencias ascendia a 2.923 personas.
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de los sujetos encerrados (y sus familias), de las administraciones y trabajadores penitenciarios, de
los maestros y talleristas y de todos los sujetos involucrados en aquello que Miguez (2007) a dado en
llamar la dinamica de las transacciones carcelarias. La cual, producto del accionar constante de tran-
sacciones informales y situacionales entre los distintos actores, recorta y reconvierte los espacios y
tiempos dentro de la carcel, estableciendo contornos fisicos que (re) configuran categorias sociales.

Dentro del “proyecto normalizador” la educacién en las carceles ha sido concebida como un ele-
mento necesario del modelo correccional, doblemente pensada como un mecanismo para trasmitir
unos “valores” o una “moral” al preso y como un mecanismo para trasmitir unas habilidades y habitos
-saber leer, saber escribir, saber contar- ambos igualmente funcionales para impulsar el proceso de
transformacion del detenido (Rivera Beiras, 1997).

Segun sefiala Sozzo (2016), las practicas educativas al interior de la carceles argentinas han sido
integradas simultaneamente a las distintas légicas que en ellas imperan, vinculadas tanto al mode-
lo normalizador/disciplinario/correccional (l6gica tratamental), y al modelo prisién-jaula (l6gicas
securitaria y custodial). De este modo, el acceso a una instancia educativa al interior de la prision re-
sulta para el preso un premio que se otorga como consecuencia de haber cumplido precedentemente
con una serie de pautas y reglas -formales e informales- establecidas por las autoridades y agentes
penitenciarios. Al mismo tiempo, la realizacién de una actividad educativa por parte del preso en
modo exitoso, de acuerdo a la mirada de las autoridades y agentes penitenciarios, se vuelve un mé-
rito que le permite obtener un nuevo “premio” para avanzar en el marco del “régimen progresivo®®”
y lograr “flexibilizar” la situacién de encierro con “beneficios penitenciarios” tales como las salidas
transitorias y condicionales (Sozzo 2016).

Sin dejar de sostener que los mensionados modelos persisten en la cotidianeidad del encierro, es
importante indicar que las paradojas indicadas por Chantraine (2012), esas que pueden hacer convi-
vir el reaseguro de ciertos Derechos con la rigidez de la l16gica securitaria, nos ponen frente al desafio
de (re)pensar nuevas categorias para adentrarnos a una descripcién de las carceles actuales y de las
practicas educativas en ellas entramadas.

La nocién de experiencias educativas constituye aqui una categoria operatoria fundamental vinculada
al enfoque analitico de la vida cotidiana, en tanto ambito heterogéneo y contradictorio de produccién y re-
produccién de la vida de los sujetos. Con experiencias educativas, Rockwell (2005) refiere a las practicas
vinculadas a la apropiacién de saberes socialmente valorados para su trasmision en los distintos grupos,
que no se limitan a los ambitos escolares, sino que se amplian a distintos espacios de socializacion. El
concepto de apropiacion elaborado por la misma autora, alude a los modos en que los sujetos interna-
lizan y transforman los aspectos de la cultura que se encuentran en su entorno inmediato, permitiendo
trascenderlo, al vincular la reproduccién del sujeto individual con la reproduccion social. Por ltimo, las
teorizaciones de Rockwell (1987) respecto a la dindmica institucionales nos invitan a “destotalizar” la
prision -problematizando su “unidad” y “racionalidad” interna-, dando lugar a la dialéctica cotidiana entre
carcel y escuela, entendida ésta ultima como un espacio privilegiados de encuentro entre los intereses de
los sectores dominantes componentes del Estado y los propios de las clases subaltenernas.

Contando con dicho entramado conceptual es que en abril de 2015 iniciamos nuestro trabajo de
campo en la Unidad Penitenciaria n®1 (UP n?1) focalizandonos en una primera instancia, en las prac-
ticas educativas desarrolladas en el marco de una escuela secundaria para adultos. Desde alli es que
comenzamos a recorrer la carcel, y advertimos que el camino diario de los estudiantes a la escuela
constituye un proceso privilegiado desde el cual situar sus experiencias educativas en la cotidianidad
carcelaria; en la distribucién compleja y cambiante de sus espacios, tiempos y actividades.

Es por ello que en este escrito decidimos detenernos en las puertas de la escuela, para describir
las caracteristicas de los pasillos y pabellones desde donde salen los presos a estudiar, los actores que
alli se encuentran, y las interferencias a la experiencia escolar que alli se producen. Lo cual nos permi-
te observar un espacio transicional, el de los pasillos, que contiene y vehiculiza un conjunto de practi-
casy sentidos educativos que entran y salen de “la carcel a la escuela”, “de la escuela a los pabellones”,
en el tanden de las relaciones de formalidad e informalidad que configuran la dinamica carcelaria.

“

59 En referencia a la “progresividad del régimen penitenciario” establecido por la Ley Nacional de Ejecucién de la Pena Privativa de la Libertad
(Ley 24.660, Capitulo I1), el cual consta de periodos o fases de tratamiento, estipulados de acuerdo a un criterio temporal y a la evaluacién de
la conducta y el concepto del detenido (Capitulo V).
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» Lo escuela ala que llegar: una EEMPA en la Unidad Penitenciaria N°1

El “Instituto Correccional Modelo” UP n?1, se encuentra ubicado en la localidad de Coronda, ciu-
dad del centro de la Provincia de Santa Fe. El territorio carcelario cuenta con una superficie total de
250 mil metros cuadrados, dentro de él, un muro perimetral de seis metros de altura bordea el area
construida de mas de 94 mil metros cuadrados.

La carcel, que cuenta con la capacidad de alojar a 1206 varones, lleva el calificativo de “modelo”
dado que fue esa la aspiracién de quienes la inauguraron el 12 de agosto de 1933. Buscando res-
ponder a una impronta uburniana, se construyeron pabellones de tres pisos con celdas individuales,
se destinaron espacios verdes y cubiertos para el cultivo, deportes y talleres laborales diversos, los
cuales dieron al establecimiento unas caracteristicas poco comunes en Sudamérica. Poco tiempo des-
pués de su apertura, se inaugurd alli dentro una instancia de alfabetizacién y educacién basica para
adultos.

A pesar de las sucesivas modificaciones en su estructura edilicia al compas de las distintas poli-
ticas y gestiones penitenciarias provinciales y locales, -y del aumento considerable de la poblacion
detenida en las ultimas dos décadas-, la carcel aun conserva su forma simétrica inicial. Luego del
portico principal, el paso bajo un torreén de cuarenta metros de altura en el centro de un patio rec-
tangular conduce al ingreso del muro perimetral. A partir de alli, se abren paso dos galerias paralelas
que recorren la Unidad de este a oeste. Esta galerias medulares son atravesadas perpendicularmente
por otras menos extensas que contienen los nueve pabellones del Ala Sur y los nueve del Ala Norte.

Luego del afio 2005 la division fisica producida por las galerias gané un significado fuertemente
simbdlico: la carcel se separo en dos unidades administrativas independientes. En abril de ese afio,
se produjo un enfrentamiento entre dos sectores de la UP calificados como los “rosarinos” y los “san-
tafesinos”, luego del cual la Direcciédn Penitenciaria de la Provincia de Santa Fe decide separar a la
poblacién de acuerdo a su lugar de residencia diferenciado un Médulo Norte y un Modulo Sur. Desde
entonces, cada sector cuenta con una administracion y gestion de la vigilancia diferenciado, expresa-
da en la doble ndmina de puestos jerarquicos (Alcaides y Jefes de Correccional y Vigilancia). A su vez,
la reacomodacion del espacio supuso que los detenidos de ambos Médulos no puedan encontrarse
en espacios comunes, producto de lo cual, muchas de las actividades socio-educativas, deportivas y
laborales para las que se tenia dispuesto un unico espacio, sufrieron una pronunciada restriccién,
alternandose semanalmente.

Las aulas de la Escuela Secundaria para Adultos N2 1148 (EEMPA) “José Pedroni”, constituyen uno
de los pocos espacios en lo que, pasada mas de una década de la denominada “masacre de Coronda”,
pueden convivir detenidos de los M6dulos Norte y Sur. Actualmente la escuela funciona en un an-
tiguo pasillo que separa las dos galerias, por lo cual posee un doble ingreso desde cada uno de los
sectores. Consta de cuatro salones de clases -en donde no caben mas que quince bancos escolares-,
un pequefio salén de direccidn, un bafo, y un salén de usos multiples, que cotidianamente alberga a
los estudiantes de primer afo A.

La reconstruccion de la historia del espacio escolar dentro del la estructura edilicia de la carcel re-
sulta muy significativa como parte de la trama institucional de la escuela secundaria, y de los sentidos
que ha ido adquiriendo para el dispositivo penitenciario, para sus estudiantes, y para sus docentes y
directivos. Sin embargo, dado que la misma excede los objetivos de este escrito, considero preciso se-
fialar que su inicio es contemporaneo a la apertura demdécrata de nuestro pais, momento en que son
creados por el Ministerio de Educacién y Cultura de la provincia de Santa Fe las primeras Escuelas de
Ensefianza Media para Adultos.

“Ahora estamos en Suiza, pero estuvimos en Kosovo”, expresa un docente respecto del derrotero
de los salones escolares en la UP, quien vio mudar su escueto mobiliario desde un salén del antiguo
edificio de la escuela primaria, hasta el viejo hospital carcelario luego de la “masacre de Coronda”,
pasando por unas habitaciones de la galeria Sur, donde ahora funciona la Jefatura de Vigilancia.

En el afio 2007, cuando un civil ocup6 el cargo de director de la UP, debido a la insistencia y com-
promiso de docentes y directivos, se produjo el acondicionamiento del pasillo y la delimitaciones de
las aulas actuales.

Desde el portico central hasta la puerta enrejada de la escuela, se atraviesan cuatro puestos
de vigilancia -donde el personal de resguardo registra los datos y motivos de ingresantes-, y cinco
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puertas-rejas de la galeria Norte, regularmente abiertas durante la siesta. Este es el recorrido que
docentes y directivos realizan diariamente.

El camino a la escuela de los estudiantes, al igual que lo que sucede para llegar a otras escuelas
en la ciudad, varia de acuerdo a las distancias, pero no de las casas o de los lugares de trabajos, si no
de los pabellones y sus celdas. Estos, junto a las distintas disposiciones que guardan dentro de la UP,
poseen variadas dimensiones y dindmicas internas diversas, las cuales guardan relacion con la salida
y llegada de los estudiantes a la escuela.

> El bondi no pasa por aca”: Los detenidos que llegan a la escuela

Como en el resto de las prisiones provinciales y nacionales, en la UP n2 1 el encierro es selectivo
y rotativo: sus habitantes son mayoritariamente presos varones pobres de origen urbano, jévenes de
entre 25 y 34 afios, con trayectorias de educacidn formal incompletas, desempleados o con trabajos
precarios al momento de ser detenidos®’. Rodriguez (2016) ha llamado “circulos carcelarios” a la alta
rotacion de la poblacién judicializada o en vias de serlo a través de diferentes instituciones (carceles,
comisarias, “institutos de menores”, alcaldias) cuyas estancias de encierro no son de mucho tiempo,
sino que son fragmentadas, alternandose con relativamente breves periodos de libre transito.

La informaciéon que hemos construido a partir de nuestro trabajo de campo (observaciones en
distintos espacios educativos y laborales de la UP n21, conversaciones pasajeras en informales con
detenidos, penitenciarios, profesionales y docentes en pasillos y patios, realizacion de entrevistas
abiertas con estudiantes de la escuela secundaria en las aulas escolares) nos permite sefialar que
la mayoria de los presos y de los presos-estudiantes son jévenes y adultos pobres, con trayectorias
laborales y educativas marcadas por los procesos arriba mencionados, oriundos de las periféricas
urbanas de Santa Fe y el Gran Rosario, aunque también provenientes de distintas provincias como
Salta, Tucuman, Cérdoba, Buenos Aires, e incluso de paises limitrofes como Paraguay. Asimismo, las
experiencias de encierro de los estudiantes se configuran en el paso por distintas unidades peniten-
ciarias, comisarias y alcaldias, en ocasiones luego de entradas y salidas a instituciones penales juve-
niles o “centros de rehabilitacion”.

Sin duda que el movimiento constante entre dichas instituciones altera profundamente el desa-
rrollo de las experiencias de escolaridad, quebrantando aliin mas la trayectorias educativas individua-
les. Asi, ocurre que algunos estudiantes deben reinician una y otra vez el mismo afio o ciclo escolar,
debido a la pérdida o imposibilidad de obtener las documentaciones probatorias, -luego de traslados
intempestivos y/o a la fuerza o de evasiones en el marco de salidas transitorias que culminan en
nuevas detenciones-, y a las distintas condiciones y dindmicas escolares al interior de las diferentes
instituciones penitenciarias.

El pabelldny la escuela

Segin la normativa nacional vigente sobre Educacion en contextos de encierro (Ley 26.206 art.
55, Ley 26.695 art. 135) no deben existir restricciones ni discriminaciones para el acceso a instan-
cias educativas durante el cumplimiento de una pena privativa de la libertad. Sin embargo en la UP
n?1, donde sdlo acceden a estas actividades un diez por ciento de la poblacién detenida, la llegada
y participacion sostenida en las mismas varia considerablemente de acuerdo al pabell6n habitado®!.

Dentro de la carcel, la distribuciéon espacio-temporal responde y contribuye a la configuracion
de clasificaciones relativas entre los prisioneros de acuerdo a criterios de residencia, situacion ju-
dicial, tiempo transitado en el penal, momento en el régimen de progresividad, y “peligrosidad”,
caracteristica ambiguamente referida al tipo de delito cometido, asi como a los posibles conflictos
que pudieran generarse con otros detenidos dentro y fuera de los muros. Asi los detenidos acceden

60 Segun Informe del Sistema Nacional de Estadisticas sobre la Ejecucion de la Pena (SNEEP) del 2014 y del Informe de la Procuracién
Penitenciaria de la Nacién, 2015.

61 Es importante sefialar que el acceso irrestricto a las instancias educativas se ve impedido por un conjunto complejo de decisiones, practi-
cas y circunstancias que hacen a la dindmica interna de la institucion penitenciaria particular, plausibles de ser analizados con detenimiento
en sucesivos escritos.
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diferencialmente a los distintos segmentos de la prision, producto del accionar constante de transac-
ciones informales y situacionales entre ellos y con el servicio penitenciario y el sistema judicial, los
equipos profesionales, y distintos actores externos, como ser los miembros de pastorales evangélicas,
organizaciones sociales y de Derechos Humanos, entre otros.

Ya sea que los presos estén alojados en celdas individuales dentro de los distintos pabellones, en
recintos de aislamiento (“buzones”®?) o unidades hospitalarias, estaran sujetos a diferentes rutinas y
regimenes de control.. Las condiciones de vida en un pabell6n de “ingreso” en donde se alojan hasta
cien detenidos caracterizados como “conflictivos y violentos”, distan mucho de las del pabell6n de
Autodisciplina, donde los presos no son requisados, ni “engomados”® con la misma regularidad y
atropello que en resto del penal, y en donde un patio central permite el encuentro de los trece dete-
nidos que viven bajo un régimen horario autorregulado. Los tiempos y espacios destinados a la esco-
laridad participan de estas dindmicas relacionales discriminatorias, siendo muy distinta la situacién
educativa de los distintos pabellones.

Buena parte los estudiantes que llegan a la EEMPA, y que participan regularmente de sus activida-
des, se encuntran alojados en los pabellones 5 sur y 5 norte del Mddulo Sur, y 4 y 3 (norte y sur) del
Maddulo Norte, asi como en pabellén universitario, y el pabelléon 14, también del Mddulo Norte. Los
primeros de éstos son denominados “pabellones iglesia”®, mientras que el pabell6n 14 es considera-
do de “conducta”, devido a que los detenidos que alli viven estan préximos o ya recibieron el beneficio
de las salidas transitorias.

Al analizarse las listas de asistencia de los ciclos lectivos 2015 y 2016 en comparacién con la
informacion aportada por docentes y directivos, se observa que los estudiantes provenientes de los
pabellones 6, 10 y 12 del Médulo Sur son notablemente minoritarios, al igual que los estudiantes de
los pabellones 9 y 11 del Médulo Norte, donde también se encuentra el pabellén 7, desde no sale nin-
gun estudiante a la escuela. La escasa presencia y repetidas inasistencias de los estudiantes alojados
en dicho pabellones se hallan vinculadas que los mismos son considerados de “ingreso” y por ende
“conflictivos”. Alli son conducidos los detenidos que al llegar a la Unidad no tienen la posibilidad de
habitar los “pabellones iglesias”, o que, luego de alguna situacidn por la cual perdieron la conducta
“Muy Buena” o “Ejemplar”®¢, fueron “bajados®”” a las celdas de estos pabellones como forma de cas-
tigo. Es importante sefialar que esta distribucién espacial de los detenidos, (v las repercusiones que
ello tiene en sus participaciones en las distintas actividades educativas) no es formalmente admitida
por las maximas autoridades de la Unidad (Director y Sub-director), siendo un criterio que funciona
de hecho en el ordenamiento y clasificacién de los presos, generando distintos sentidos y practicas
entre éstos y los penitenciarios, productores de diferentes trayectorias en el encierro.

En relacién a ello, en los relatos de los estudiantes se articulan sentidos diversos referidos a sus
experiencias en los distintos pabellones de la UP y a las posibilidades de asistir y permanecer en la
escuela, en tanto privilegio o beneficio vinculado a su ubicacién dentro de la carcel. Tal como lo sefiala
el registro que dio nombre al presente apartado: “El bondi no pasa por ahi, no llega a los pabellones

62 Los “buzones” son un tipo de celdas individuales, reducidas en tamafio y alejadas de los pabellones donde los detenidos son aislados por
varias semanas. Periodo en el cual se ven potenciadas las mortificaciones del encierro debido a la ausencia de contacto con otros y la impo-
sibilidad de realizar actividades laborales, recreativas, educativas, tener visitas, la escasez de asistencia médica y psicoldgica, la reduccion de
la racién alimentaria y el recrudecimiento del ejercicio de la violencia fisica por parte del servicio penitenciario.

63 Esta caracterizacion esta presente en los relatos de los detenidos, como asi también en los del personal penitenciario .

64 El término “engomar” refiere al encierro en las celdas individuales con la finalidad de constatar la presencia y situacién de los detenidos.
Dicha practica posee ritmos y duraciones muy distintas de acuerdo al pabellén, siendo mayor el nimero de horas de encierro en los pabello-
nes de “ingreso” y menor en los de “conducta” o “autoexterna”.

65 Pabellones organizados en base a las directrices de un “siervo” evangélico, donde se establecen distintas pautas de convivencia (no fumar,
no drogarse, no generar conflictos entre detenidos ni con penitenciarios) y la participacion en oraciones y celebraciones religiosas. El régimen
de éstos pabellones constituye el objeto de estudio de distintas investigaciones que los consideran espacios de “privilegio” para los detenidos,
al tiempo que parte de las estrategias del gobierno penitenciario (Andersen, 2010; Manchado, 2014).

66 Segun la ley nacional de Ejecucién de la Pena Privativa de la Libertad (24. 660) el Régimen Penitenciario aplicado al detenido cuenta con
cuatro etapas (Observacion, Periodo de tratamiento, Periodo de prueba, y Libertad condicional). El acceso a cada uno de los periodos esta
determinado por una evaluacién “técnica-criminoldgica”, realizada a los internos cada tres meses, en donde se define una “conducta” (ob-
servancia de las normas reglamentarias que rigen la disciplina interna Art. 100) y un “concepto” (ponderacién de la evolucidén personal, base
para el otorgamiento de los beneficios penitenciarios. Art. 101y 104).

67 Aunque no exista una relacion fisica entre pabellones altos y bajos, en distintos relatos los detenidos refieren al traslado de un pabellén
de conducta a un pabellén de ingreso, en términos de ser “bajados”, lo cual suele suceder con motivo de la pérdida de la conducta, producto
de la decisién de los miembros de un pabelldn religioso al incumplir algunas de sus normas, a pedido del mismo detenido por tener alguna
“bronca” con un miembro del pabelldn que habitaba, perder los vinculos con la “ranchada”, o el conflicto generado por la alteraciones de
relaciones de roles, poder y jerarquia dentro del pabellén.
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mas lejanos. No van porque estdn mal vistos. Yo lo se porque estuve en el 12.” (Registro de campo
09/2015, Estudiante 32 afio)

» Elcamino a la escuela

En ocasiones la galeria que vertebra el M6édulo Norte se encuentra casi desierta a la hora de la
siesta. Algunas conversaciones, carcajadas, gritos y canciones se escapan por los portones de hierro
semi abiertos de lo pabellones 1, 3y 5 sur, o por las pequefias aberturas abarrotadas que se disponen
a cada lado de los mismos. A la aparente pulcritud del piso de ceramicos de la galeria, continda un
suelo de cemento gris en el pasillo norte que la atraviesa perpendicularmente, donde se encuentran
los ingresos a los pabellones 7,9, 11.

Para los presos “santafesinos” que habitan dicho Médulo, el camino a la escuela comprende el tra-
yecto desde el portdn de sus pabellones, hasta la puerta enrejada de la escuela ubicada en la galeria
central, donde llegan acompafiados por el “disponible del cultural”. Este es un penitenciario cuya fun-
cién consiste en disponer los espacios de la carcel y los cuerpos de los detenidos, para la realizacién
de las distintas actividades culturales, laborales y educativas que alli se realizan. Sus tareas van desde
construir y consensuar la grillas de horarios con el personal involucrado, escoltar a los presos autori-
zados en actividades fuera del muro perimetral, y buscar a los detenidos en las puertas del pabellén
para asistir a la escuela o los talleres.

El puesto se creo en el marco de la intervencidn civil de la carcel luego de la “masacre de Coronda”,
momento en el entonces director designé a un oficial encargado de las actividades culturales y educa-
tivas, quien debiera tener a su cargo a los disponibles de los médulos Norte y Sur. Esto permiti6 que
las escuelas primaria y secundaria retomaron sus actividades luego de varios meses de permanecer
cerradas, puesto que sin ser requisados y escoltados por los penitenciarios, los estudiantes no pue-
den salir de sus celdas y pabellones.

Antes de la division espacial y administrativa de la UP en 2005, los docentes debian presentar
las listas de estudiantes®® directamente a una guardia interna centralizada, cuyo personal rotaba
seguidamente.

Teniamos que ir ahf al puesto de guardia a decirles que llamen a los alumnos. Ellos levantaba un
teléfono y hablaban a cada uno de los pabellones para que nos mandaran los alumnos. En realidad, no
sabiamos si les hablaban o no les hablaban. Eso de acuerdo a quien estaba en la guardia y las ganas
que tenia. Esto antes del motin. (Registro de campo 07/2015, Director de la EEMPA)

Actualmente existen en la UP dos personas ocupando el puesto de disponible, una para el Modulo
Sur, y otra para el Modulo Norte, ambos a cargo de un agente nominado “Encargado de cultura”. La
permanencia de estos empleados en las mismas funciones durante afios, les ha permitido generar
ciertos habitos, rutinas y relaciones que facilitan el desarrollo de su trabajo. Sin embargo, como nin-
guno de estos agentes posee un puesto de alto rango en la jerarquia penitenciaria, la realizacion de la
labor diaria de los disponibles se encuentra notablemente subordinada a las necesidades de la segu-
ridad y control propias de la dinamica interna de la UP. Para cumplir con sus funciones, -vinculadas a
actividades socio-educativas y recreativas desjerarquizadas de hecho en el marco de las funciones de
detencién y resguardo de la institucién penitenciaria-, los disponibles dependen de su capacidad de
generar y mantener relaciones de negociacion, confianza y colaboracién con el resto de los agentes
penitenciarios y con los detenidos.

En seis cuadras de carcel y en las puertas de once pabellones pueden sucederse diversas situacio-
nes que retrasen o dificulten la llegada de los estudiantes a las aulas escolares. Ademas, en no pocas
oportunidades, debido a la superposicion de las actividades vespertinas®, los estudiantes llegan con

68 Confeccionada por los docentes luego de una recorrida por todos los pabellones de la UP, a principios del primer y segundo semestre del
afio. Dicha lista luego es autorizada por las autoridades penitenciarias y continuamente modificada ante las demandas de los detenidos para
iniciar sus estudios y debido a la “selectividad” por parte de los distintos agentes penitenciarios.

69 En la franja horaria vespertina, la rutina de los disponibles concentra varias actividades superpuestas, hora de deportes de acuerdo al
pabelldn, clases en las aulas Universitarias de la UNL, escuela primaria y secundaria. Ademas, a causa de la falta compaginacién entre las
actividades ordinarias y “extraordinarias” que llevan adelante guardias y presos, se registran numerosas situaciones en que los estudiantes se
ausentan de una o varias jornadas escolares debido a su superposicidén con tramites, audiencias, visitas, en incluso traslados a otras unidades
penitenciarias.
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mas de media hora de tardanza a una jornada lectiva de dos horas y media.

En su tarea, el “disponible” es acompafiado por personal del equipo de requisas, un agente que se
encarga de revisar a cada uno de los detenidos cuando salen del pabelldn y al salir de las aulas de la
escuela para volver a los mismos. Dicha practica no solo consta de la accion llevada adelante por el
penitenciario sobre los cuerpos de los detenidos, sino que involucra a un conjunto de percepciones
y “diagnésticos” sobre la situacién de pabellén y los estudiantes. En este sentido, hemos registrado
situaciones en donde el personal de requisa o el disponible restringen la salida de los estudiantes por
hallarlos “drogados” o “conflictivos”, aduciendo que no se encuentran en la lista.

Alas puertas de cada pabelldn, el “disponible” muestra la lista de los estudiantes a los guardiacar-
celes, luego de lo cual uno de ellos se acerca a los barrotes que separan su puesto del patio interno
y grita la palabra “Bachi”. Estos penitenciarios, quienes poseen el vinculo mas cercano y cotidiano
con los detenidos, también se ven involucrados en las practicas de informal selectividad respecto
de quienes y cuando asistente a la escuela. Entre ellas, las omisiones en el llamado a un estudiante,
el destiempo, los malos tratos o provocaciones a la hora de atravesar las puertas del pabellon para
someterse a la requisa, son las mas recurrentes. Asimismo, hemos observado a los mismos guardias
y disponibles teniendo gestos de notable amabilidad, aliento y consideracion hacia algunos de los
detenidos que salen a la escuela.

Vos sabes que el disponible es siempre el mismo aca...Vos sabes que va, y cuando sale... ;Cémo te
puedo explicar? Siempre quiero estar ahi esperando en la “jaula””®, porque se acuerda de mi apellido,
de mi nombre, y si yo no salgo empieza: {Bergara, Bergara!, me grita él. (Registro de campo 08/2015,
Estudiante de 42 afio)

Uno a uno los estudiantes salen del pabellon con sus carpetas y cuadernos en manos. En un gesto
sumido de cierto automatismo, separan sus piernas mirando a la pared y se dejan palpar por unas
manos con guantes de plastico. Un golpe sutil en la cintura les indica que el procedimiento terminé
y les permite aferrarse con fuerza a los ttiles escolares. Una vez que salieron todos los presos-estu-
diantes del pabelldn, los penitenciarios siguen su camino controlando el paso lento de éstos hacia las
aulas escolares.

Alas interferencias en la experiencia escolar vinculadas con la practicas descriptas entre presos y
penitenciarios a la hora de ser llamados a clases, debemos sumar un conjunto de practicas y relacio-
nes que suceden en los pasillos del penal denominadas “cortes de transito”. Sus principales protago-
nistas son miembros del Grupo Especial de Traslados (D]T) o del Grupo de Operaciones Complejas
(grupo de intervencién ante situaciones de indisciplina o conflictos en los pabellones), quienes tie-
nen la potestad de bloquear determinados sectores de la UP, impidiendo el paso y el acceso a otro
sector de la carcel a quienes se encuentren en el sitio de la operacion.

Dicha intervencién del transito por los pasillos y galerias, puede ocupar apenas unos minutos o
largas horas, generando la suspension de visitas, atenciones médicas y judiciales, actividades labo-
rales, educativas y culturales. Esta situacion de detencién dentro de la detencién, la cual repercute
por igual a docente, estudiantes, penitenciarios de bajo y mediano rango, y demas actores que se
encuentre en la UP-, puede responder a muy variadas situaciones. Sin embargo todas tienen como
imperativo la conservacion o restauracion del orden y seguridad internos.

El poder material y simbélico del “corte de transito” regula los movimientos en la carcel, al tiempo
que organiza las percepciones de ese campo especifico (Bourdieu y Wacquant, 2008). Su reiterada
utilizacién en muy dispares situaciones, su poder de imposicidn respecto a otras funciones, activida-
des y modos de hacer y relacionarse en el encierro, la potestad que otorga a un determinado grupo de
penitenciarios que las llevan adelante; configuran las dindmicas cotidianas y contribuyen a la produc-
cion de relaciones de poder al interior de la carcel. Actuando a través del imprevisto y la des-regula-
cion, su poder de indiscutible paralizacién de los cuerpos, trasciende la franja de tiempo y el espacio
en que ocurre el “corte de transito”, regulando de hecho las minimas acciones cotidianas. De este
modo, encontramos que la repeticién y legitimidad de dichas practicas, expresan la subordinacién
de los componentes educativos propios del modelo normalizados/disciplinario/correccional, a las

70 Espacio cuadrangular delimitado por barrotes, ubicado entre el puesto de guardiacarceles y el patio del pabellén. Como medida de
resguardo para presos y penitenciarios, éstos Gltimos no pueden acceder a él, constituyendo un espacio de transito entre el pabellén y los
pasillos de la carcel. Los estudiantes deben permanecer en el mismo hasta ser llamados individualmente por el personal de requisa.
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logicas del “resguardo” y control asociadas al modelo carcel-pantano, segun el cual se inmobilizan
o relentizan los movimientos de conjuntos poblaciones considerados riesgosos (Rodriguez, 2013).
Podemos observar como mediante el “corte de transito”, se reafirman y multiplican intramuros di-
chas dinamicas (involucrando a presos considerados peligrosos), reproduciendo diferencialmente
practicas de encierro y detencién en los distintos segmentos de la UP, que interfieren en las experien-
cias educativas.

Relaciones en los pasillos

En los pasillos de la carcel que conforman el camino a la escuela los estudiantes deben mantener
el menor contacto posible, hecho que intenta ser producido por la mirada vigia del “disponible” y la
amenaza de ser vuelto a la celda. Distancia, aquello que el hacinamiento de algunos pabellones no
deja disponer, se vuelve una exigencia en los pasillos. La carcel apretuja y aturde en algunos espacios,
aisla y silencia en otros.

Sin embargo, la dificil cercania entre los detenidos no impide que el pasillo sea un espacio de
comunicacion, donde los estudiantes se relacionan entre ellos, con otros presos y con el personal
penitenciario. Durante el camino a la escuela, los estudiantes pueden registrar lo que acontece en
otros sectores de la carcel, conocer las ubicaciones y situaciones de otros presos, efectuar pedidos o
transacciones de bienes considerados valiosos o necesarios para la vida en los pabellones o conducir
una “audiencia””*.

En los pasillos los detenidos se preocupan por mostrarse en buenos tratos con los distintos agen-
tes del servicio penitenciario y con los demas presos, lo cual les permite ser reconocidos o reafirma-
dos en su lugar de “presos con conducta” en oposicion a los “cachibaches””? Igualmente, los peniten-
ciarios involucrados en la salida y llegada de los presos a la escuela, asi como aquellos que circulan
por los pasillos realizando distintas actividades, exhiben, por lo general, un trato deferente con los
detenidos. Lo cual deja observarse en ciertos modos amables de saludo, en palabras de aliento res-
pecto a la salida a la escuela, en comentarios burlones sobre resultados futbolisticos, o en la respues-
ta a un pedido breve por parte de un estudiante.

Dichas practicas e interrelaciones son plausibles de ser analizadas dentro de la dindmica de pre-
mios y castigos, establecida por el régimen penitenciario como modus operandi fundamental. La
misma se concretiza a partir de una compleja red de relaciones jerarquicas y autoritarias mediante
la cuales se dan o se quitan “beneficios” a los presos (traslado a un pabellén de “conducta”, acceso a
actividades educativas y laborales, visitas, salidas transitorias, atenciones judiciales) de acuerdo a un
conjunto de transacciones informales y situacionales.

Por otra parte, el camino hacia la escuela constituye un espacio donde desplegar unas dimensio-
nes de lo propio que, seglin los estudiantes, no encuentran lugar dentro de la vida del pabell6n. En
repetidas oportunidades éstos se refieren a salir del pabellén en términos de “salir de la jungla a la
civilizacion”, salir de “la locura” del encierro para adentrarse en un “espacio “libre”, “salir del sistema
del olvido”; ser escuchados y poder escucharse hablando de temas y usando palabras “no tumberos”.
“Salir de la carcel” y entrar en la escuela.

> “Salir a la escuela”. A modo de reflexiones finales

El camino de los estudiantes desde las puertas de los pabellones a las aulas escolares, asi como
su referencia en términos de “salir a la escuela”, nos permiten reconocer que el interior de la carcel
hay adentros del adentro (los pabellones) y afueras del adentro: la escuela. Ademas, en los pasillos,
las repetida practica del “corte de transito” expresa que el encierro y la detencién se producen y

71 Texto manuscrito elaborado por los detenidos para solicitar distintos bienes, permisos, traslados, actividades y atenciones de vital impor-
tancia para ellos. Generalmente sus destinatarios son los miembros del EARS, quienes conducen el pedido a los distintos actores involucrados
(juez, defensores, autoridades penitenciarias, profesionales).

72 Detenido que no trabaja ni estudia en la carcel. Generalmente, sus compafieros consideran dicha actitud como una decision exclusivamen-
te individual, vinculada a la completa adherencia al “cédigo tumbero” y al consumo intensivo de drogas. Situacidn con la que se explican las
constantes peleas y enfrentamientos con otros detenidos y con agentes del servicio penitenciarios, generando castigos y traslados asiduos.
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reproducen de modos heterogéneos dentro de la misma carcel, constituyendo proceso que interfie-
ren sustancialmente en las experiencias escolares.

Mediante la descripcion de algunas de las practicas y relaciones que conforman el andar cotidia-
no de estudiantes y penitenciarios, es posible reconocer ciertas dindmicas que hacen a la relacién
carcel-escuela en contextos de encierro. El mencionado “corte de transito”, la superposicién de acti-
vidades en el horario escolar, la “selectividad intra-muros” de los distintos agentes involucrados en
la salida y llegada a las aulas escolares, -junto aquella selectividad asociada a la disposicién de los
presos en los distintos pabellones-, indican que la escuela se encuentra subordinada a la prision.

Sin embargo, entramadas a éstas formas de regulacidn y control en los distintos espacios y tiem-
pos carcelarios, las observancia de las practicas cotidianas de los estudiantes nos muestran un con-
juntos de procesos de negociacién y apropiacién, vinculados a la interconexién de sus saberes sobre
la carcel y la escuela. Si “Salir a la escuela”, se encuentra asociado a un conjunto de condiciones anuda-
das por el sistema penitenciario a la idea de “beneficio”, también comporta un conjunto de sentidos y
relaciones interpersonales que acontecen y transitan por los pasillos y galerias del penal: las relacio-
nes afables con ciertos penitenciarios, el intercambio de objetos e informacién con otros detenidos,
el saludo y apretén de manos con un preso de otro pabelldn, el mostrarse caminando sin esposas, con
“buen” atuendo, utiles escolares en mano.

En este sentido, la expresion de los detenidos “salir a la escuela” explicita una distincién entre la
escuela y la carcel, entre el “ser” estudiante y “ser” preso, entre el “preso con conducta” y el “cachi-
vache”. ;Son estas definiciones clasificatorias entre los detenidos, vinculadas a sus experiencias edu-
cativas, una mera adecuacion a los mecanismos disciplinares y a légicas de regulacion y control de la
institucion penitenciaria? Aunque no podemos en este escrito dar respuesta a dicho interrogante, si
es posible observar que el “salir a la escuela”, condensa y produce practicas y sentidos que trascien-
den por mucho la experiencia escolar, ofreciendo modos de pensar y vivir la cotidianidad carcelaria.
Al parecer no es solo la carcel la que contiene y “entra a la escuela”, sino que la escuela también “entra
ala carcel”.
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» Resumen

Nos proponemos caracterizar las trayectorias escolares formales de jévenes con discapacidad que
asisten a instituciones de educacion media ubicadas en zonas rurales de la provincia de Misiones en
el marco del proyecto de tesis doctoral “Discapacidad e inclusion: logros, obstaculos y desafios en la
educacion secundaria”. Estas trayectorias se encuentran signadas por el actual proceso de implemen-
tacion de la Ley de Educacién Nacional 26.206, que propone la inclusién de personas con discapaci-
dad en todos los niveles y modalidades del sistema educativo argentino.

Las condiciones que cada institucién de educacién media presenta determinan cada proceso, te-
niendo en cuenta que -en el caso que se analiza- son necesarios recursos especificos para las con-
figuraciones de apoyo propias de la educacion especial, para articular acciones con las escuelas de
educacion media. En la provincia de Misiones, las escuelas de Educaciéon Especial se encuentran uni-
camente en zonas urbanas, entonces, ;cémo se llevan a cabo estos procesos en las zonas rurales?

El objetivo de este trabajo es identificar, sistematizar y analizar las experiencias de inclusion edu-
cativa de personas con discapacidad en una institucién de nivel medio ubicada en una zona rural de
la provincia de Misiones. Se trata de un estudio de corte etnografico que, a través de la observaciéon y
las entrevistas semi-estructuradas busca desentrafiar las practicas escolares en estos espacios.

Se presentan aqui, los primeros avances en cuanto a la caracterizacion general de la problematica,
con algunas apreciaciones del proceso en las voces de sus protagonistas.

» Caracterizacion general

El Sistema Educativo argentino es el conjunto de servicios y acciones educativas establecidas
por el Estado que posibilitan el ejercicio del derecho a la educacién. Estd organizado en niveles, ci-
clos y modalidades, definidos en la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (en adelante LEN). Las
Modalidades son las “opciones organizativas y/o curriculares de la educacion comun,
que procuran dar respuesta a requerimientos especificos de formacion y atender particu-
laridades de cardcter permanente o temporal, personales y/o contextuales, con el propo-
sito de garantizar la igualdad en el derecho a la educacion y cumplir con las exigencias
legales, tecnicas y pedagogicas de los diferentes niveles educativos” (Consejo Federal
de Educacion; 2008). La Educacién Especial es la modalidad del sistema educativo destinada a
“asegurar el derecho a la educacion de las personas con discapacidades, temporales o permanentes,
en todos los niveles y modalidades del Sistema Educativo” (LEN Articulo 42). Es decir, que a partir del
afio 2006 trasciende los espacios de las escuelas y centros de educacion especial para articular ac-
ciones con otras instituciones, a fines de lograr que las personas con discapacidad puedan construir
sus trayectorias educativas en cualquier nivel del Sistema Educativo. Denominamos a este proceso:
Inclusion Educativa de personas con discapacidad a instituciones de educaciéon comun.
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Estos procesos presentan caracteristicas particulares. En algunos casos, docentes de las escuelas
de Educacion Especial de cada comunidad acompafian a los estudiantes a las escuelas de educacion
media, realizando las configuraciones de apoyo correspondientes para su acceso al curriculum. En
otros casos, los estudiantes concurren teniendo la posibilidad de que sus familias contraten acom-
pafiantes terapéuticos o docentes de apoyo, que responden a las demandas especificas de cada caso
particular. Las dificultades surgen, entonces en aquellas instituciones que no cuentan con estos re-
cursos o que aun contando con ellos resultan insuficientes para la demanda de los estudiantes, como
es el caso de las escuelas rurales.

Nos preguntamos entonces ;cudles son las dindmicas que genera este proceso en las escuelas de
educacion media en contextos rurales? ;Qué nuevas practicas docentes deben llevarse a cabo? ;Como
participan las personas con discapacidad? ;Cémo se conciben las configuraciones de apoyo?

A partir de estos interrogantes se pretende identificar posibles practicas inclusivas que actien
como referentes de otras practicas para lograr el acceso, la permanencia y el egreso de las personas
con discapacidad a la educaciéon media en contextos rurales, ademas de visibilizar una problematica
que requiere atencion por parte de quienes deciden sobre los recursos educativos que acompafian los
procesos de implementacion de las leyes.

> Objetivos

El objetivo general de este trabajo consiste en “Identificar, sistematizar y analizar las experien-
cias de inclusion educativa de personas con discapacidad en una instituciéon de nivel medio ubicada
en una zona rural de la provincia de Misiones”. A la vez, este trabajo se enmarca en la tesis doctoral
“Discapacidad e inclusion: logros, obstaculos y desafios en la educacién secundaria” que tiene como
objetivo general “Analizar experiencias de inclusién educativa de personas con discapacidad en insti-
tuciones de educacién de nivel secundario en la Provincia de Misiones”. Los objetivos especificos que
articulan ambas instancias son:

»  Relevar, organizar e interpretar informacion sobre los proyectos institucionales, las practicas de ensefianza
y la forma de evaluacién que se desarrollen en los espacios institucionales en los que se pretenda la
inclusion educativa de las personas con discapacidad.

»  Indagar sobre las practicas docentes y la participacidn de estudiantes sin discapacidad en las mencionadas
experiencias de inclusién educativa.

»  Identificar, describir y analizar las configuraciones de apoyo requeridas para la inclusién educativa de
personas con discapacidad que se releven en las experiencias estudiadas.

»  Contribuir, mediante el estudio de instituciones educativas inclusivas, a identificar qué aspectos deberian
serimpulsados, sostenidos o reducidos, para que las escuelas secundarias se transformen progresivamente,
en escuelas inclusivas.

Partimos del supuesto de que la articulacién de la implementacion de las politicas publicas re-
feridas a la Educacion Especial con otras modalidades y niveles representa un problema complejo,
dados los condicionamientos en cuanto a formacién docente, asignacion de recursos, condiciones
de trabajo, entre otros factores que se conjugan al momento de pensar institucionalmente las pro-
puestas que se explicitan en los proyectos institucionales. Las experiencias de este tipo que se estan
llevando a cabo, dependen en gran medida de la voluntad de los directivos y docentes responsables
de los espacios institucionales correspondientes.

» Consideraciones metodoldgicas

La presente es una investigacion que se enmarca en la etnografia como método, enfoque y texto
(Guber; 2001) que intenta representar una interpretaciéon problematizada de las escuelas de educa-
cion secundaria de la Provincia de Misiones que habilitaron entre los afios 2014 y 2015, procesos de
inclusion educativa de personas con discapacidad. Debido al caracter cualitativo del estudio optare-
mos un muestreo intencional o muestreo tedrico (Glaser y Strauss, 1967). La muestra que hemos se-
leccionado corresponde a una institucién de poblacién rural ubicada en la zona norte de la provincia.
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Las técnicas a utilizar seran:

» -La observacién. Que “consiste en dos actividades principales: observar sistematica y controladamente
todo lo que acontece en tomo del investigador, y participar en una o varias actividades de la poblacién”
(Guber, 2001) teniendo como instrumento correspondiente un guién de observacién que permitird
atender particularmente a las dindmicas institucionales y dulicas que facilitan [0 no] la participacidn de
personas con discapacidad en esos espacios.

» -Laentrevista. En tanto “relacién social de manera que los datos que provee el entrevistado son la realidad
que éste construye con el entrevistador en el encuentro” (idem), teniendo como instrumento una guia
de entrevistas (semi- estructuradas) que permitird conocer cuales de esas dindmicas y elementos se
presentan para el acceso y permanencia en la institucién de las personas con discapacidad.

El enfoque que enmarcara las entrevistas es el Narrativo Biografico. El estudio de la narrativa
se realizara a través de una serie de entrevistas en profundidad disefiadas a fines de reconstruir
las biografias de las personas con discapacidad que concurren a las instituciones mencionadas.
Particularmente buscaremos comprender cuales son las condiciones en las que se construyen los
espacios inclusivos de aprendizaje que permiten sus trayectorias educativas en esos espacios de edu-
cacién comun.

En cuanto a la eleccién metodolégica podemos afirmar -siguiendo a Rivas Flores (2012)- que “las
metodologias tradicionales, incluso las de caracter naturalista e interpretativo, parten de la conside-
racion de patrones culturales que determinan los comportamientos de los sujetos que pertenecen a
un colectivo determinado”. Atender a las cuestiones particulares desde el enfoque que se propone en
este trabajo, permite indagar las identidades personales que van construyendo los sujetos en estas
condiciones particulares, en contextos que permiten experiencias educativas alternativas, aseguran-
do el reconocimiento de las personas con discapacidad como sujetos de derecho. De esta manera,
alejandonos de la delimitacion de los estereotipos y las generalizaciones, identificaremos las configu-
raciones que podrian aportar a otros procesos de construccion de estos espacios.

> Ruralidad([es]

Las experiencias en ese contexto se caracterizan por la ausencia de profesionales del campo de la
Educacion Especial, debido a que las escuelas destinadas a las personas con discapacidad se encuen-
tran en zonas urbanas y generalmente hay una sola por localidad. Entonces, las estrategias que se
desarrollan tienden a compensar la falta de recursos con la creatividad de los docentes y la asistencia
de otros profesionales que trabajan en las comunidades.

Por otra parte, algunos investigadores advierten que la precarizacion y la explotacién laboral del
sector rural se acompana de la depredacion de los recursos naturales, el desplazamiento de tierras
y la riqueza acumulada -asi- de grandes empresas internacionales (Riella y Mascheroni, 2015), los
permanentes movimientos migratorios (Alberti, 2016) en busca de posibilidades de trabajo, entre
otros factores, alteran las posibles dinamicas educativas de los jévenes.

Un interesante trabajo de Kessler (2006) releva en un corpus conformado por 50 trabajos de
investigacién sobre juventud(es) y ruralidad(es), abordando la cuestién de que -con respecto a sus
pares urbanos- entre los jévenes pertenecientes a comunidades rurales se observa “una mayor nece-
sidad de articulacion entre educacion y trabajo, relaciones familiares mas patriarcales y una fuerte
dominacion sobre las mujeres, la centralidad de la cuestiéon de la tierra, la existencia de pluriactividad
laboral y la problematica especifica de los jovenes indigenas” (Kessler, 2006: 26). El autor sefiala ade-
mas, que si bien una parte de la literatura sobre el tema es descriptiva y la otra se centra en propues-
tas, coinciden en que la educacién y especificamente la escuela cumplen un papel central. Menciona
estudios realizados en Bolivia sobre como la falta de establecimientos en las zonas rurales es un fac-
tor de desercion, lo que desencadena -a la vez- un “negativo efecto sobre el desarrollo agrario, puesto
que la educacion escolar no sé6lo brindaria conocimientos especificos sino que ayudaria a asimilar los
cambios tecnoldgicos y de gestion necesarios para mejorar la produccién” (Ibid).

Otra de las cuestiones que sefialaremos aqui como aporte del trabajo de Kessler es que al compa-
rar la situacién de los jévenes que denomina “pares urbanos”, a partir de un estudio de la Direccién
Nacional de la Juventud de Argentina (Dinaju, 2002) menciona otros problemas: la frustraciéon por no

ISBN 978-987-4019-47-9 406



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

lograr insertarse laboralmente, los indices de abandono y problemas de acceso a la educacién formal
“que intentan paliarse a través de escasos planes sociales estatales y, sobre todo, por medio de la
organizacion de las propias comunidades” (Ibid). Coincidimos también, al identificar esta situacion
-sobre todo en cuanto temas urgentes como la migracion juvenil- en que merece estar en la agenda
educativa actual y constituirse como tema de investigacién e intervenciéon por parte de quienes apor-
tamos a las Ciencias Sociales. En palabras del autor, “Se trata, sin duda, de una demanda tradicional
al sistema educativo, acusado -con mayor o menor razén seguin los paises- por su tendencia homoge-
neizadora y urbanocéntrica” (Kessler, 2006: 26).

La experiencia que identificamos presenta como caracteristicas particulares que las personas con
discapacidad que forman parte de la institucion se inscribieron y comenzaron sus trayectorias esco-
lares sin la intervencidn de instituciones de Educacion Especial y que finalizaron su escolaridad pri-
maria en escuelas de la comunidad con algunos apoyos realizados por maestras de educacién comun,
de manera informal. “No podemos decirles que no vengan acj, ellos son alumnos de este colegio y
algo tenemos que hacer” sostiene uno de los docentes de la institucidn, reafirmando la importancia
de los espacios escolares que mencionabamos ut supra, siguiendo a Kessler. Ademas, otra de las im-
plicancias de esta situacion es que, en algunos casos es dificil determinar qué apoyos son necesarios
sin la intervencién de un especialista. Al referirse a uno de los estudiantes, un docente reconoce, en-
tre otras cuestiones, “no sabemos qué tiene, escribe asi [sefialando un texto escrito a mano], a simple
vista, parece que tiene problemas para ver”.

Entre las practicas que desarrollan para que los estudiantes continden sus trayectorias escolares
mencionan: la ensefianza personalizada, las practicas solidarias entre pares, el uso de computadoras
o celulares, la conformacién de espacios extra aulicos y los esfuerzos por conseguir que el Estado otor-
gue los correspondientes recursos. Algunas investigaciones sobre discapacidad y ruralidad coinciden
en la caracterizacién de las condiciones en las que se desarrollan las experiencias en estos contextos.
Charroalde (2006) afirma que en el medio rural no estan previstos transportes accesibles y condi-
ciones para que las personas con discapacidad concurran a las instituciones escolares. Afirmamos
con el autor en que la ruralidad no es un todo homogéneo, aunque las caracteristicas generales se
observan de maneras similares en latinoamérica: no se ofertan servicios debido a la escasa cantidad
de habitantes, ademds de que no acceden a internet y a servicios comunicacionales, los servicios de
salud y vivienda son escasos, deben recorrer varios kilometros para acceder a la educacién formal.

» Primeras discusiones

Estas primeras aproximaciones exigen -inicialmente- el compromiso de los investigadores y espe-
cialistas en el relevamiento y sistematizacion de estos procesos para hacer visibles las experiencias
que implican el acompafiamiento por parte del Estado en cuanto procesos de implementacién de
politicas publicas. Sefialabamos en trabajos anteriores que en Misiones “los discursos (...) presentan
una continuidad conceptual con los lineamientos propuestos por las politicas publicas de Educacion
Especial, pero en las acciones que proponen se observa una ruptura entre la propuesta inclusiva y los
planteos con respecto a las posibilidades de los sujetos” (Schewe, 2015). Esto significa que el impacto
de las normativas y el trabajo que se realiz6 hasta ahora es positivo en cuanto a la concientizacion del
derecho a la educacion de las personas con discapacidad, pero la falta de recursos y de intervencién
por parte del Estado, impide [o condiciona en gran medida] la efectivizacion de los procesos; que
siguen dependiendo de voluntades individuales de quienes deciden acompafiarlos.

Siguiendo a Pérez, afirmamos que “existen en nuestros sistemas educativos ciertas regularidades
que, con apariencias de ‘discontinuidades’, se mantienen a lo largo de las décadas. Hoy se habla, en-
tre otros términos, de inclusion, (...) pero ;qué significa eso en nuestras vidas? ;Realmente estamos
transformado las condiciones (...) y nuestras concepciones de nos-otros como para que efectivamente
todos ‘estemos juntos’ en lo ‘comuin’?” (Pérez, 2012:8).

A partir de este trabajo de aproximacion inicial de contextualizacion y entrevistas a docentes des-
de el Modelo Social de la Discapacidad, identificamos algunas caracteristicas que atraviesan los pro-
cesos de inclusion en contextos rurales:

» Lavoluntad de docentes y padres de conformar espacios educativos que permitan el desarrollo de todos
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los estudiantes

» La confianza por parte de los docentes en que los estudiantes con discapacidad pueden formar parte de
es0s espacios

» Lafalta de recursos para la construccién de redes interinstitucionales entre escuelas de educacién especial
y escuelas de educacién comun.

» La ausencia de docentes de educacion especial para acompaiar los procesos en cuanto implementacién
de configuraciones de apoyo a la ensefianza y el disefio de espacios inclusivos de aprendizaje que
contemplen el acceso de personas con discapacidad a los espacios disponibles en el medio rural.

Esperamos que, a partir del reconocimiento de estas caracteristicas, podamos aportar al desarro-

llo de alternativas inclusivas que se desarrollen conjuntamente con procesos de implementacion de
politicas publicas reales, que cuenten con la asignacién de los recursos correspondientes para todas
las instituciones. A favor, se visualiza el reconocimiento de las personas con discapacidad como suje-
tos de derecho a la educacién y las voluntades de docentes- estudiantes- familias, que se suman para
contribuir a la conformacién de espacios inclusivos de aprendizaje.

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»
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La implementacion del Plan FinES 2 en la
Region VI de Gran Buenaos Aires. Tensiones'y
aciertos de una politica educativa

SCHIAVINATO, Nadia Soledad / Maestria en Educacion, Universidad de San Andrés- nadiaschiavinato@
gmail.com

»  Palabras clave: Politica ptiblica - Terminalidad educativa - Burocracia - Plan FinES 2

» Resumen

A partir de la sancién de la Ley Nacional de Educacion en 2006, la inclusién en materia educativa
paso a ser una prioridad en las politicas publicas elaboradas para el sector. Es asi como en el afio 2010
se cred el Plan FinES 2, orientado a la terminalidad de los estudios secundarios de jévenes y adultos
mayores de 18 afios, especialmente aquellos que forman parte de cooperativas de trabajo, sindicatos
u organizaciones afines. El presente trabajo intenta describir y analizar las tensiones y aciertos en la
implementacién de esta politica publica en la Regién VI de la provincia de Buenos Aires, conformada
por los partidos de Tigre, San Fernando, San Isidro y Vicente Lopez. Para ello se realizaron entrevis-
tas a los inspectores de Educacion de Adultos de los distritos mencionados. Ademas, se analizaron
documentos referidos a la creacion e instrumentacion del plan y se desarroll6 observacién no par-
ticipante en comisiones de distintos afios y sedes. En este trabajo se consideraran los aportes de los
informantes a la luz de las nociones de Estado y poder elaboradas por Max Weber. Se concluye que en
la implementacion de esta politica publica se desarrollan procesos de politizaciéon de la burocracia,
asi como también que los intercambios entre los actores sociales involucrados dan cuenta de un pro-
ceso de interaccidon permanente y de puja de poder, lejos del paradigma weberiano del funcionario
publico despersonalizado y de la estructura estatal fuertemente organizada.

» Introduccion: historia y caracteristicas del Plan FINES 2

El objetivo de esta ponencia es analizar la implementacion del Plan FinES 2, orientado a la ter-
minalidad de los estudios secundarios de personas mayores de 18 afios, en la provincia de Buenos
Aires. Se intentard indagar las causas del éxito de esta politica publica y se describiran las tensiones
operadas durante su implementacién. Dada la extension territorial de la provincia de Buenos Aires y
su densidad poblacional, se eligié la Region VI (Tigre, San Isidro, San Fernando y Vicente Lopez) como
caso especifico para el abordaje del fen6meno a analizar. Para esto se realizaron entrevistas a los
inspectores de ensefianza de la modalidad de Educacién de Adultos de los cuatro distritos mencio-
nados. Por otra parte, se relevaron documentos pertinentes al Plan FinES 2, tales como la Resolucién
N° 3520 del afio 2010 y la Disposicién Especializada N° 27 del afio 2011, ambas sancionadas por la
Direccién General de Cultura y Educacién de la provincia de Buenos Aires.

La Ley Educacién Nacional N° 26.206, sancionada en 2006, establece en su articulo N° 29 la obli-
gatoriedad de la educacion secundaria. En la Provincia de Buenos Aires esta ley se instrumento a
partir de la Ley de Educacion Provincial N° 13.688, sancionada en 2007, la cual determina en el inciso
i de su articulo 16° que se debe “garantizar el acceso y las condiciones para la permanencia y el egreso
de los diferentes Niveles y Modalidades del sistema educativo”, 1o cual incluye el cumplimiento de la es-
colaridad obligatoria a través de formas adecuadas que aseguren la terminalidad de los estudios para
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aquellas personas que por diversos motivos no habian podido terminar o incluso iniciar sus estudios
secundarios y primarios. Es asi como en el afio 2009 se comenz6 a implementar en la Provincia de
Buenos Aires el Plan FinES Primaria (también llamado FinES 1) para la terminalidad de los estudios
primarios a través de la Direccién General de Cultura y Educacion, y especificamente por medio de la
Direccién de Educacién de Adultos, que abarca toda la oferta educativa obligatoria para las personas
mayores de 18 afios.

Como correlato de esta medida, y teniendo en cuenta las necesidades de la poblacion (segtiin datos
de UNICEEF, en el ano 2010, s6lo uno de cada tres adolescentes y jovenes bonaerenses de entre 15y 24
afios habia finalizado la secundaria) el 20 de octubre de 2010 se sanciond en La Plata la Resolucién
N° 3520, por la cual se aprob6 el Plan FinES Secundaria (también llamado FinES 2) orientado a la
terminalidad de los estudios secundarios de jovenes, adultos y adultos mayores, desde los 18 afios
en adelante, que no cumplimentaron la educacién secundaria y en especial, tal como se indica en el
articulo 2° de la mencionada resolucidn, “a los miembros de las Cooperativas que forman parte del Plan
“Argentina Trabaja” y aquellas entidades gremiales que nuclean a los trabajadores organizados”. En la
practica, sin embargo, el Plan FinES 2 funciona desde su creacion y hasta la actualidad en la provincia
de Buenos Aires con todo tipo de organizaciones sociales y politicas, las cuales proveen el espacio
fisico para que se lleven adelante las clases y ofrecen la colaboracién de un “referente” que hace las
veces de nexo entre la organizacion de base y las autoridades educativas del distrito.

En los considerandos de la Resolucién N° 3520 se aclara que la finalidad del Plan FinES 2 es ga-
rantizar el pleno ejercicio del derecho a la educacion de la poblacidn, elaborando una propuesta ac-
cesible a aquellas personas que por sus condicionamientos laborales, familiares o de otra indole no
pueden cursar sus estudios secundarios en los CENS, bachilleratos vespertinos u otras ofertas de
la Direccién de Educacién de Adultos. Asimismo, el texto de la resolucién establece que el Plan esta
destinado a “personas de los distritos mds excluidos del conurbano bonaerense y tiene por objeto y por
sujeto a barrios, villas, comunidades, aglomerados urbanos de alta vulnerabilidad social”, sectores en
los cuales se registra con mayor frecuencia la falta de terminalidad de los niveles obligatorios de la
educacion, lo cual redunda en una situaciéon desventajosa para estas personas en el plano laboral y
social. En los considerandos también se aclara que la Naciéon proveera de los fondos financieros nece-
sarios para el pago de los docentes, coordinadores administrativos y demas personal requerido para
llevar a cabo el Plan.

Por otra parte, en el anexo de Resolucién N° 3520 se dispone que el plan de estudios a seguir co-
rresponderd a 1°, 2° y 3° afio del Plan de Estudios de CENS en las orientaciones de Ciencias Sociales
y Gestion y Administracion, y se establece que las “comisiones” (tal es el nombre que reciben los
grupos de alumnos, equivalente a un “afno” o “curso” de escuela secundaria, separados en sus respec-
tivas sedes) deberan tener un minimo de 12 y un maximo de 20 alumnos. Si bien la modalidad del
Plan es presencial, comprende un régimen basado en “tutorias” en el cual los alumnos asisten dos (2)
dias por semana, cursando materias cuatrimestrales en lugar de anuales. La supervisién del funcio-
namiento del plan esta a cargo de los inspectores de Educacidon de Adultos de cada distrito, que son
quienes elaboran el padrén docente en funciéon de la antigiiedad y calidad del proyecto pedagogico
que entregan los aspirantes. En el afio 2011 se aprob0 la Disposicion Especializada N° 27, que esta-
blece dos Especialidades propias del Plan FinES 2: “Gestién de Politicas Pablicas” y “Micro empren-
dimientos”. Estos trayectos formativos propios del Plan responden, segtn lo explica la Disposicidn,
a la necesidad de orientar la formacién de los adultos a contenidos “acordes con las necesidades y
requerimientos sociales, tecnoldgicos y laborales y que a la vez garanticen al estudiante la prosecucion
de estudios superiores”.

» Algunas consideraciones metodologicas

Para la realizacion de este trabajo se elabor6 un disefio de investigacion de corte cualitativo, cuyos
métodos se enfocaron en el trabajo de campo etnografico. Entre los meses de marzo a junio de 2016
se entrevistaron a los inspectores de Educacion de Adultos de los distritos de Tigre, San Fernando,
San Isidro y Vicente Lopez, al tiempo que se recorrieron diferentes comisiones del Plan FiNES, se ana-
lizaron documentos pertinentes, se observaron clases y se mantuvieron conversaciones informales
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con alumnos, docentes y referentes de las organizaciones sociales. Ademas de la observacidn, la he-
rramienta fundamental de esta investigacion fue la entrevista en profundidad, que permiti6 a través
de las preguntas y respuestas un intercambio significativo con los actores que hacen de nexo entre la
politica publica y sus destinatarios.

Una vez recolectados los datos y transcriptas las entrevistas, se analizaron los datos tomando
como base el procedimiento de teoria fundamentada, explicado por Herndndez Sampieri y otros
(2010). Se realiz6 una primera relectura del corpus de andlisis en su totalidad, y a medida que se
avanzaba en la lectura se fueron completando fichas con anotaciones que surgian de la propia expe-
riencia y recuperaban algunas observaciones detalladas en las incursiones al campo. En tercer lugar,
se organizaron los datos por parrafos y se eliminé la informacion irrelevante, agrupando los parrafos
en categorias de andlisis. Una vez delineadas las categorias se las agrup6 por temas, dentro de los
cuales se buscaron similitudes, oposiciones, vinculos, relaciones.

En investigacion cualitativa es fundamental darle sentido a las categorias con las cuales se tra-
baja, para identificar los significados y las relaciones entre ellas. Por este motivo, se intent6 integrar
las categorias en “temas” mas generales que den cuenta de la identificacion de significaciones que
aparecen de manera repetida. Los temas son la base de las conclusiones que emergeran del analisis.

» Laimplementacion del Plan FinES 2 en la Region VI del GBA

El Plan FinES 2 se comenz6 a implementar en la Region VI (Tigre, San Isidro, San Fernando y
Vicente Lépez) en el afio 2011; en marzo comenzo en San Fernando y Tigre, los distritos con mayor
tasa de analfabetismo y los mas extensos geograficamente, y a partir de agosto de ese mismo afio se
comenz6 a desarrollar en San Isidro y Vicente Lopez. Resulta ttil a los fines del andlisis distinguir
cudles son los actores sociales presentes en el proceso de implementacion de esta politica publica.
Consideramos “actor social” a todo sujeto individual o colectivo cuya identidad le permite reconocer-
se con una capacidad de accién estratégica que orienta sus objetivos. Los actores sociales se “mue-
ven”, es decir, avanzan, se expanden, se repliegan, en un contexto politico y social especifico, por lo
cual ninguno de los actores es plenamente auténomo, sino que gozan de una autonomia relativa, ya
que el entorno limita la persecucién de sus intereses. En este caso se identificaron como actores so-
ciales a la Direccién General de Cultura y Educacién de la provincia de Buenos Aires, esfera politica
que elabord la politica publica analizada y tomd las decisiones pertinentes para su implementacion;
los inspectores de la modalidad de Educacion de Adultos de la Region VI, que representan la esfera
técnica que se encarga de la implementacion concreta de la politica, y los referentes de las organi-
zaciones sociales, cooperativas y sindicatos que organizan a los grupos de alumnos que participan
del plan. Estos actores sociales poseen capacidad de negociacion, por lo que estan constantemente
interactuando entre ellos.

Siguiendo con lo anterior, ante el crecimiento de la demanda de comisiones del Plan FiNES 2 en
uno de los distritos el inspector a cargo manifesté haberse visto en la necesidad de reclamar a la
DGCyE el nombramiento de colaboradores a nivel administrativo: A medida que fue creciendo el ni-
mero de comisiones logré que me dieran otro coordinador administrativo para trabajar en la sede (...)
y ademds un coordinador administrativo de CENS que recorre las comisiones” (Entrevista 2). Es posi-
ble inferir de los dichos del informante que el nombramiento de estos cargos administrativos son el
resultado de una negociaciéon. De la misma manera, otra inspectora entrevistada sefialé que en su
distrito existieron designaciones ligadas a otro de los actores en juego: “el Ministerio Desarrollo Social
designaba dos talleristas (...) a las que les firmaban un contrato pero que de educacién y del sistema
educativo no conocian absolutamente nada” (Entrevista 1). En vistas de lo anterior, es posible afirmar
que una de las caracteristicas de la implementacién de esta politica publica radica en la autonomia re-
lativa de las actores sociales en juego, que hace que los cuadros técnicos puedan llegar a operar como
actores politicos, ya que la dindmica de centralizacién de las funciones en el rol de los inspectores
hace que todas las responsabilidades, y por ende el control de los recursos (financieros, administra-
tivos, pedagogicos, etc.) quede en manos de una sola persona.

Estas cuestiones generan una légica propia hacia adentro del Plan FiNES 2, que muchas veces
no se condice con los lineamientos generales y objetivos especificos del mismo. La gran extensién
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geografica de los distritos, sumado a la dispersion de las comisiones, la poca cantidad de funcionarios
dedicados a controles administrativos y la centralidad de las tareas en la figura de los inspectores
generan una burocracia auténoma, con capacidad de garantizar su supervivencia por medio de una
redireccion de recursos y de beneficiarios. A su vez, la figura de los inspectores de Educacion de
Adultos resulta paradigmatica, ya que si bien son empleados que forman parte de un cuadro adminis-
trativo, por sus funciones y su jerarquia se convierten en un actor de tipo politico, con capacidad para
tomar decisiones en forma unilateral. Esto surge de las entrevistas, en las cuales se enumeran las
decisiones que toman con respecto a la apertura o cierre de las comisiones, elaboracion del padrén
y sanciones a docentes. Al respecto, uno de los inspectores consultados sefialé que “al docente que
sabés que trabaja bien no lo vas a evaluar. Al docente nuevo, que recién empieza, si le vas a observar la
clase para ver cémo asesorarlo mejor” (Entrevista 4), manifestando asf un criterio propio sobre lo que
se considera un docente que “trabaja bien”. De la misma forma, uno de las informantes afirmé contar
con un equipo de trabajo “propio”, que le responde en forma personal: “la mayor parte de los profe-
sores hace afios que trabajan conmigo (...) yo siempre les digo a los docentes: ustedes son mis 0jos y mis
oidos” (Entrevista 2). Estas situaciones permiten verificar la doble naturaleza del rol que ocupan los
inspectores de la modalidad Educacion de Adultos en la implementacion del Plan FinES 2, ya que no
s6lo actiian como cuadros administrativos sino que también ejercen una légica politica, siendo éste
un claro ejemplo de la politizacién de la burocracia ya que la toma de decisiones afecta positivamente
a unos mientras perjudica a otros en el reparto de recursos (Geddes, 1994).

Una cuestion fundamental en el tema de la autonomia relativa de los actores sociales es la que se
refiere al manejo de los recursos econdmicos. Cuando estos recursos son de libre disponibilidad hay
estrategias de expansion por parte del aparato burocratico, mientras que cuando hay pocos recursos
disponibles esta autonomia se ve restringida. Esto puede ejemplificarse con los cambios acontecidos
a partir del 2016, afio en que los fondos dejaron de ser destinados por la Nacién para provenir de la
provincia de Buenos Aires. Una de las entrevistadas explicoé que “hasta el afio pasado vos podias abrir
la cantidad de comisiones que se te ocurrieran (...) ahora te dicen “no abra mds del 15% de las que ya te-
nia, y no abra con menos de quince alumnos” (Entrevista 1). De esta manera, es claro como ante la falta
de recursos, en este caso econdmicos, la autonomia del aparato administrativo burocratico se limita.
Asimismo, esta redistribucién de los recursos genera tensiones entre los actores involucrados, ya que
la pérdida de recursos implica una pérdida de poder politico. Uno de los inspectores entrevistados
lo explica de la siguiente manera: “por cuestiones presupuestarias nosotros lo que hicimos fue fusionar
las comisiones que tenian matricula escasa. Tuvimos que negociar arduamente con las organizaciones,
porque ninguna comisién quiere tener menos comisiones de las que tenia el afio pasado” (Entrevista 4).

Es interesante sefalar, en este punto, el rol que cumplen los referentes de las organizaciones so-
ciales que participan del Plan FinES 2. Geddes (1994) sefala que la politizacién se produce por el
interés de los politicos de mantenerse en el poder, para lo cual utilizan el aparato burocratico en
funcién de sus propios intereses. En referencia a lo anterior, la autora describe el rol de los “lideres
politicos informales”’® (p. 149) en la construccién de redes de influencia a través de las cuales circulan
los reclamos de los vecinos, los bienes, y los beneficios obtenidos a través del propio aparato estatal.
Estos “lideres” trabajan de manera territorial, de forma tal que los politicos los utilizan como vias de
acceso a determinadas areas geograficas. Si bien estos lideres no pertenecen a la burocracia, se sirven
de ella para alcanzar sus objetivos politicos, tal como lo sefiala una de las informantes: “Los referentes
de las organizaciones (...) mds que un interés social tienen un interés politico. (...) Todo plan de estudios
es una politica educativa del Estado, pero esto no implica que las organizaciones acttien en beneficio de
sus propios intereses” (Entrevista 3).

Por otra parte, una cuestion relevante es el rol que cumplen los docentes que se desempefian en
el Plan FinES 2. Segin Martinez Nogueira (2002), una de las condiciones fundamentales para que se
lleven adelante politicas publicas exitosas es el compromiso politico de quienes deben implementar la
politica, tanto en los aspectos administrativos como en el territorio. En este sentido, y siguiendo los
testimonios de los entrevistados, es posible afirmar que el Plan FinES 2 se implementé en forma exi-
tosa gracias al compromiso de quienes se ocuparon de su implementacion, tanto desde las esferas de
gestion como en el territorio. Ademas, es importante sefialar que la implementacién de esta politica

73 La traduccién es mia.
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publica se dio como un proceso de interaccidn entre los distintos componentes del aparato estatal. En
palabras de una de las entrevistadas “es un poco un iday vuelta (...) las organizaciones hacen el trabajo
territorial, (...) relevan, detectan que hay personas que no terminaron el nivel secundario y hacen una
preinscripcion” (Entrevista 3). Lo dicho hasta el momento permite sostener que la implementacion
de una politica publica no es un proceso lineal sino que existen espacios de negociacion politica en
los que los actores compiten para apropiarse de los recursos materiales y simbélicos. En el caso que
se trata aqui, tanto los inspectores a cargo de la implementacion del Plan FinES 2 en la Region VI de
la provincia de Buenos Aires como las organizaciones, el Ministerio de Desarrollo Social y la direccién
General de Cultura y Educacion son actores sociales que negocian en la arena politica. Esta negocia-
cién se lleva a cabo en el mismo acto de la implementacion de la politica, de ahi que la entrevistada
describa a la relacién con las organizaciones sociales como “un ida y vuelta”.

» Conclusiones: el rol del Estado y la cuestion del poder

El caso concreto de la implementacion del Plan FinES 2 en la Region VI puede servir de ejemplo
para reflexionar sobre las formas que asume la burocracia en el Estado moderno actual, sus desafios
y sus limitaciones. Segin Colino y Del Pino (2000), para el sociélogo Max Weber una caracteristica
clave de la sociedad moderna es el desarrollo de un aparato burocratico que opera funciones de domi-
nacion legal en sentido amplio, ya que mediante dicho aparato el Estado garantiza la legitimidad de su
dominacidn, es decir la obediencia a una persona no en virtud de su derecho propio, sino segin reglas
instituidas que establecen a quién y en qué medida obedecer. Esta dominacion tiene su fundamento
ultimo en el uso monopdlico de la violencia fisica legitima. En este marco, la burocracia resulta fun-
damental para la dominacion efectiva por parte del Estado moderno, el cual nace con la separacién de
los duefios de los medios de produccién de los medios de coacciéon (O’Donnell, 1984). Al ser el Estado
el que monopoliza el uso de la violencia legitima, mientras que los capitalistas son los propietarios
de los medios de dominacién econdmica, se produce una separacion tal que el Estado se representa
a si mismo como “impersonal”, cuando en realidad es el garante encubierto de la dominacién de la
sociedad. Esta dominacién encubierta se efectiviza mediante el aparato racional burocratico. A través
de la implementacién del Plan FinES 2 se pueden observar las formas de dominacién institucional
que asume el Estado desde las acciones cotidianas, las rutinas diarias que pasan desapercibidas pero
que otorgan el sostén y organizacion que sostienen a la sociedad capitalista. En la negociacién con los
referentes sociales, la designacion de los docentes por medio de padrones elaborados por la propia
inspeccion, la formacion de un equipo de trabajo “propio” y las decisiones referidas a la apertura o
cierre de comisiones, los inspectores, como parte activa de un entramado burocratico estatal, colabo-
ran con la reproduccién de la sociedad en tanto sistema capitalista.

Por otra parte, toda politica publica opera dentro de un campo de fuerzas. Esto significa que si
bien las politicas publicas emanan y son legitimadas desde las esferas politicas que las disenan e
instrumentan, su implementacion se enfrenta a las permanentes negociaciones de poder por parte
de los actores sociales involucrados. Estas relaciones de poder generan dominacién, entendida como
legitima porque los dominados encuentran que esta justificada. Weber define el poder como la posi-
bilidad de imponer la propia voluntad a otros dentro de la estructura social. El poder reside no en el
individuo, sino en la posicidn que éste ocupa dentro de la trama de relaciones sociales. En el caso del
poder politico, este nivel de superioridad le otorga la capacidad de tomar decisiones cuya garantia es
el uso legitimo de la violencia fisica (Colino y Del Pino, 2000). En este caso es claro que el poder se
concentra en el rol que ocupan los inspectores de la modalidad de Educacion de Adultos, quienes por
el lugar que ocupan en la estructura burocratica pueden tomar decisiones y disponer de los recursos.
Este poder conferido por su ubicacién en la jerarquia social es lo que les permite negociar con los
otros actores en posicién ventajosa, ya que su situaciéon de poder le concede autonomia relativa para
influir en el proceso de implementacion de la politica publica.

Por ultimo, otra caracteristica de la burocratizacion sefialada por Weber es la despersonalizacién:
en las sociedades burocratizadas los funcionarios administrativos se limitan a cumplir con sus fun-
ciones sin consideracién de las personas, actuando en todos los casos en forma abstracta (Colino y
Del Pino, 2000). En el caso analizado, se comprueba efectivamente lo contrario: las relaciones que
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establecen los inspectores, tanto con sus subordinados como con sus superiores jerarquicos, e in-
cluso con los destinatarios de las politicas publicas son relaciones personales, en las cuales hay una
fuerte cuota de valoracion personal. En relacion con lo anterior, el mayor obstaculo para la imple-
mentacion del Plan es la centralizacién de las responsabilidades pedagogicas y administrativas en la
figura de los inspectores. Se concluye entonces que la aplicacion de esta politica de Estado no se apo-
ya integralmente en la normativa y en el aparato burocratico, sino que tiene un fuerte componente
politico y de vinculacién personal y afectivo por parte de los actores involucrados.
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