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a edicion n° 31 de la revista del IICE presenta un dossier dedicado al tema

de la educacion de jovenes y adultos (EDJA). Nos interesa destacar la amplia
repercusion que tuvo la convocatoria a la presentacion de articulos sobre esta
tematica, que nos ha llevado a presentar el dossier dividido en dos nimeros.
La diversidad de los articulos recibidos, tal como podra apreciarse, refleja la
perspectiva amplia acerca de los problemas que presenta el campo educativo
que se despliega a lo largo de toda la vida, en diversidad de espacios: escuelas,
instituciones barriales, empresas recuperadas, movimientos sociales, entre
muchos otros.

La tematica de referencia es significativa en la actualidad, cuando a pesar de
haberse reconocido ya hace décadas el derecho a la educacién de las personas
jovenes y adultas, ain se observan dificultades significativas para su concre-
cién. Las profundas carencias educativas que afectan a la poblacion joven y
adulta de nuestro pais y de otros paises de América Latina y los obstaculos
para una continuidad educativa a lo largo de la vida, requieren intervencio-
nes superadoras, a nivel de las politicas publicas, de las instituciones y de los
espacios educativos. Los cambios de la ultima década, con la multiplicacién de
experiencias y propuestas, ya sea desde el Estado como desde organizaciones
y movimientos sociales, dan cuenta de visiones y perspectivas diversas. La
alfabetizacion y la extension de la escolaridad obligatoria, la formacién para el
trabajo, la formacion para la participacion social y politica, la articulacion de
los espacios educativos escolares y los recursos educativos existentes mas alla
de la escuela en pos de una “educacion permanente de jévenes y adultos”, son
solo algunos de los desafios actuales; no s6lo en términos de una expansion
inclusiva de la educacidn de jovenes y adultos, sino del debate sobre su sentido
politico-pedagdgico mas profundo y sus vinculos con la educaciéon popular.

En el primer articulo, Educacion Permanente: la dialéctica de las educacio-
nes permanentes, solicitado especialmente al autor por el comité editorial, el
canadiense Paul Bélanger incluye a la Educacion de Adultos como uno de los
componentes de la Educacién Permanente. Presenta una visién general de las
contribuciones a la edicion especial de la International Review of Education:
“Lifelong Education / Education Permanente”, provenientes de varios paises de
las diferentes regiones del mundo, a partir de las cuales examina el surgimiento
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de diversos patrones de Educacion Permanente, en relacion dialéctica con otros
cambiantes aspectos de los distintos contextos. En lineas generales, el articulo
presenta un panorama de la transicion profunda y extendida en el cual, desde
la perspectiva de este autor, emergen muchos tipos diferentes de sociedades
del aprendizaje.

Norma Micci, por su parte, en La construccién colectiva de la nocién de derecho
en la lucha por el territorio. Consideraciones sobre la experiencia del MOCASE
VC, aborda el proceso de accidn colectiva de resistencia que llevan adelante
los campesinos organizados en el Movimiento Campesino de Santiago Estero
(MoCaSe-VC), y su vinculacién con la construccion de la nocién de derecho en
los actores. El articulo, basado en un trabajo de investigacion que se viene desa-
rrollando sobre los procesos pedagdgicos dentro de ese movimiento, recorre la
situacion de tenencia de la tierra en esa provincia y la disputa por el territorio.

En el siguiente articulo, Educacién Popular y Universidad Publica. Ensayo para
una historia que atin espera ser escrita, Maria Teresa Sirvent se propone pre-
sentar algunos hitos histdricos sobre la relacion entre Educaciéon Popular y
Universidad Publica, que alienten y estimulen investigaciones futuras. La autora
presenta aspectos de esta compleja relacion, identificando ciertas continuidades
y discontinuidades, correspondencias y contradicciones. Plantea la univer-
sidad publica como un campo de lucha en el cual tenemos derecho a ampliar
y reconquistar espacios para la formacion de cuadros de jévenes universitarios
en el paradigma de la educacion popular.

El trabajo de Anahi Guelman, Formacion para el trabajo en una empresa recupe-
rada: Trabajo territorial y formacion politica, indaga en la experiencia formativa
de una empresa recuperada del Gran Buenos Aires con el propdsito de analizar
la formacion para el trabajo como modo de formacion politica de trabajadores.
Asimismo, indaga el papel que esta organizacion juega en la formacion politica
de su comunidad y su territorio.

En “Serd por todas estas cosas que me pasaron...”. Un estudio de los procesos psico-
sociales que dan cuenta de las demandas educativas a lo largo de la vida, Sandra
Llosa presenta algunas de las principales categorias de analisis elaboradas en
su investigacion de doctorado, focalizada en los procesos psicosociales que
pueden dar cuenta de las demandas por Educacion de Jovenes y Adultos a lo
largo de la vida, en adultos de sectores populares. La autora busca comprender
sus decisiones en torno a lo educativo, los momentos en los cuales demandan
o no demandan por educacidn, a la luz de sus biografias educativas y en su
contexto sociohistdrico.

Malena Ladizesky en Fuitbol y escuela: ;mundos incompatibles? Los factores que
dan cuenta de la biisqueda o no de una segunda chance educativa. Un estudio
de caso con los jugadores de futbol residentes de las divisiones inferiores del Club
Atlético Nueva Chicago presenta una investigacion orientada al estudio de los
factores que dan cuenta de la busqueda o no de una segunda chance educativa
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en los jugadores de fttbol residentes de las divisiones inferiores del Club Atlé-
tico Nueva Chicago, provenientes del interior del pais.

Estrategias de lectura y escritura en jovenes y adultos con bajo nivel de alfabeti-
zacion es el articulo de Maria Elena Benitez y Ana Maria Borzone, el cual tiene
por objeto estudiar las estrategias de lectura y escritura de jovenes y adultos
iletrados que estan comenzando su proceso de alfabetizacion.

La revista incluye también, como es habitual, articulos con otras tematicas por
fuera del dossier. En este nimero se publican tres:

En el marco de una linea de accién educativa de creciente interés, consistente
en procurar la mejora de las condiciones escolares, para que sea posible pro-
mover propdsitos de inclusion, equidad y calidad educativa, el articulo Bue-
nas condiciones para el trabajo escolar de Daniel Feldman y Gustavo Mértola,
sintetiza conclusiones de diversos estudios sobre condiciones asociadas con
el buen funcionamiento escolar y la promocién del aprendizaje, y revisa los
seflalamientos criticos que se realizaron a este tipo de trabajos.

El articulo de Maggio, Sarlé, Lion, Perosi, Pinto, Latorre, Masnatta y Penacca
Recreando la investigacion con tecnologias: redes digitales y escritura en colabo-
racion tiene como objetivo explicitar la “logica en uso” construida por un grupo
de investigadores en la puesta en marcha de una investigaciéon que involucro
diferentes actores en entornos y marcos innovadores. El proyecto implicé el
uso de entornos de intercambio propios de la inclusion de redes sociales. La
mediacion tecnoldgica fue no solo objeto de estudio sino también el modo en
que se construyo la evidencia empirica a lo largo del proceso.

Cecilia Acevedo y Agustin Aduriz-Bravo presentan el articulo La construccion
del conocimiento diddctico en ciencias naturales: una articulacién con el trabajo
etnogrdfico, el cual se propone reflexionar sobre la articulacion entre etnografia
y didactica como propuesta tedrico-metodoldgica potente para estudiar las
intervenciones docentes en la ensefianza de las ciencias naturales, desde una
perspectiva que permita recuperar las interacciones sociales cotidianas de los
actores, asi como la complejidad del contexto institucional y social mas amplio.

Esperamos que este nimero sea una expresion ajustada del nivel de produc-
cion de los investigadores en la tematica del dossier, la cudl continuara en el
nuimero 32 de nuestra revista.

José A. Castorina
Director
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Educacion permanente: la dialéctica
de las educaciones permanentes

Presentacion

En este numero de la Revista del Instituto de Investiga-
ciones en Ciencias de la Educacion, tenemos el privilegio
de presentar la traduccién del articulo “Educacién per-
manente: La dialéctica de las educaciones permanentes’,
de Paul Bélanger.

Paul Bélanger es actual Presidente del Consejo Interna-
cional de Educacién de Adultos (ICAE) y profesor de la
Universidad UQAM en Canada, asi como profesor invi-
tado de la Universidad de Duisburg-Essen en Alemania.
Es director del Centro de Investigacion Interdisciplinaria
sobre la Educacion Permanente (CIRDEP). Nacido en
Canada, hizo una Maestria en Ciencias Politicas de la
Universidad de Montreal, un Post-grado en educacién
de adultos y desarrollo comunitario en la Universidad
de Manchester en el Reino Unido y obtuvo su Ph.D.
en sociologia en la Universidad de la Sorbona en Paris,
Francia. Después de dirigir centros de investigacion sobre
educacion de adultos y trabajo en Quebec, Canadd e
investigaciones en Africa, Paul Bélanger fue Director del
Instituto de la UNESCO para la Educacién en Hamburgo,
Alemania de 1989 a2000. Ha escrito numerosos libros y
articulos sobre educacion de adultos.

El articulo de Bélanger que aqui se publica, presenta su
lectura global y analisis integrador de 17 contribuciones
provenientes de distintos paises, convocadas en ocasion
de una edicién especial de la International Review of
Education (IRE), titulada “Lifelong Education / Educa-
tion Permanente”. Tal como sefialan Bélanger y Gelpi, en
su cardcter de editores, el libro se dirige a interpretar rea-
lidades educacionales del mundo actual que demandan
con urgencia cada vez mas el estudio y la intervencion
en la educacién y los aprendizajes a lo largo de toda la
vida, trascendiendo los limites de las edades escolares y
de las instituciones tradicionalmente educativas. Los 17
colaboradores analizan los diversos patrones de la edu-
cacién permanente dentro de los diferentes contextos

nacionales, “de Suecia a la regién sub-sahariana de Afri-
cay desde Argentina a Polonia’, abordando una amplia
gama de temas vinculados, tales como la relacién entre
la educacién vy las estructuras sociales, las diferentes
visiones acerca del papel del Estado, los cambios en los
patrones de empleo y el surgimiento de un enfoque “bio-
grafico” en el cual la educacion deviene del proceso de
compartir la propia historia de vida. Para una referencia
para la lectura de este texto, hemos incluido entonces (al
final) una enumeracion de estas colaboraciones (senala-
das con * en el cuerpo del articulo).

El articulo de Bélanger ofrece una vision global de estas
contribuciones que dan cuenta de las realidades educa-
cionales de varios paises de las diferentes regiones del
mundo, indicando signos de cambios en las practicas y
en las politicas involucradas, tendencias y tensiones, a
nivel nacional e internacional. Estas caracteristicas de este
articulo lo tornan un aporte relevante y prioritario para
el dossier de esta Revista del Instituto de Investigaciones
en Ciencias de la Educacion, enfocado en la “Educacién
de Jévenes y Adultos”. Desde la perspectiva de la educa-
cién permanente, Bélanger ubica el componente de la
Educacién de Adultos en la visién de la totalidad de las
actividades educativas existentes en una sociedad, junto
con otros dos componentes: la Educacién Inicial y los
Aprendizajes Sociales. Tal como el autor sefiala, desde
esta perspectiva la Educacién Inicial comprende los pro-
cesos educativos organizados en los que participan nifios
y jOvenes, ya sea en escuelas o a través de programas
de educacion basica no formal, antes de su vida “adul-
ta”. La Educaciéon de Adultos comprende el conjunto de
los procesos educativos organizados, mediante los cua-
les los adultos enriquecen sus conocimientos, mejoran
sus competencias técnicas o profesionales e introducen
cambios en sus actitudes o comportamiento (incluyen-
do, entre muchas otras, las practicas de alfabetizacion
de adultos, la educaciéon de segunda oportunidad, etc.).

Revista del IICE /31 . ISSN 0327-7763 n
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Los Aprendizajes Sociales, por su parte, refieren al difuso
impacto de los contextos vitales socioculturales en los que
estan inmersos permanentemente los nifos y los adultos.

Consideramos que el contenido de este articulo, publica-
do en 1995, plantea cuestiones y problematicas de plena
vigencia y actualidad, tales como la interrelacion entre
los tres componentes antedichos; los desafios para las
practicas y las politicas educacionales en atencién a una
doble dialéctica (aquella interna a la realidad educativa en
si misma y aquella mas abarcadora, en cuyo marco dicha

[9-36]

realidad se desenvuelve, en relacién con las transforma-
ciones del mundo del trabajo, el tiempo de no trabajo, las
relaciones entre el Estado y la sociedad civil); los cambios
en el rol del Estado; los aspectos que hacen a la economia
de la educacion permanente. Este panorama provee lineas
generales para una continua reactualizacién y abre, tal
como Bélanger y Gelpi se proponen, multiples cuestiones
a debate y a la construccién de aportes creativos.

Maria Teresa Sirvent / Sandra Llosa
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Educacion permanente:
La dialéctida de las
educaciones permanentes

6 Paul Bélanger

Resumen

Este articulo examina el surgimiento de diferentes patrones de Educacién Permanente
y al mismo tiempo presenta una visién general de como las diversas contribuciones a la
edicion especial de la International Review of Education: “Lifelong Education / Education
Permanente’, incrementan nuestra comprension del proceso de cambio que estd ocurrien-
do en el terreno educativo. El articulo se estructura en torno a tres temas principales. En
primer lugar, aborda la relacién cambiante entre la Educacién Inicial, la Educacion de
Adultos y los Aprendizajes Sociales del contexto circundante [learning environments].
Estos tres elementos conforman una compleja e interactiva red de influencias que solo es
posible comprender si se la considera como una totalidad. En segundo lugar, bajo el titulo
“Las dialécticas subyacentes e internas de la educacién’, se analizan factores tales como los
patrones cambiantes del empleo y el tiempo de no trabajo, asi como la disparidad entre
la demanda social de educacion y la respuesta institucional. En tercer lugar, se aborda la
economia de la Educacién Permanente y el rol cambiante del Estado en la educacion. En
lineas generales, el articulo presenta un panorama de la transiciéon profunda y extendida
en el cual estan emergiendo muchos tipos diferentes de sociedades del aprendizaje.

Abstract

This article examines the emergence of different patterns of lifelong education and the
same time gives an overall view of how the various contributions to the special issue of the
International Review of Education: “Lifelong Education / Education Permanente’, add to
our understanding of the process of change that is taking place in the educational arena. The
article is structured around three main themes. First, it addresses the changing relationship
between initial education, adult education and the general learning environments. These
three elements form a complex and interacting web of influences, which can be fully under-
stood only as a totality. Secondly, under the heading of “The Dialectics at work behind and
in education’, the article discusses such factors as the changing patterns of employment and
non-working time and the disparity between social demand for education and the institu-
tional response. Thirdly, deals with the economy of lifelong learning and the changing role
of the state in education. Overall, presents a picture of profound and widespread transition,
in which many different types of learning society are emerging.

Traduccion del articulo de Belanger, Paul: Lifelong Learning: “The dialectics of lifelong education”,
publicado en Paul Bélanger & Ettore Gelpi (Ed.) (1995) Lifelong Education / Education Permanente;
London: Kluwer Academic Publishers. Traducido por Lilia Mosconi.
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1. Cuando los autores mencio-
nados son colaboradores de la
edicién especial de la International
Review of Education: “Lifelong
Education / Education Permanen-
te”, se indican con un asterisco.

2. Adiferencia de la Educacién

de Adultos, la Educacion Inicial
comprende los procesos educati-
vos continuos organizados en los
que participan nifios y jévenes,

ya sea en escuelas o a través de
programas de educacién basica no
formal, antes de su vida “adulta”.
Incluye la educacién preesco-

lar organizada y la educacién
primaria, pero para algunas
poblaciones jévenes privilegia-
das llega mucho mas lejos.

3. La Educacion de Adultos es “el
conjunto de todos los procesos
educativos organizados, sea cual
fuere el contenido, el nivel, y el
método, ya sean formales o de otro
tipo, ya prolonguen o reemplacen
la Educacion Inicial [...],mediante
los cuales las personas conside-
radas adultas por la sociedad a la
que pertenecen desarrollan sus
aptitudes, enriquecen sus conoci-
mientos, mejoran sus competen-
cias técnicas o profesionales o las
orientan en una nueva direccion e
introducen cambios en sus actitu-
des o comportamiento en la doble
perspectiva del desarrollo personal
completo y la participacién en el
desarrollo social, econémico y cul-
tural equilibrado e independiente”
(UNESCO, 1976). La alfabetizacion
de adultos, la post-alfabetizacion
y la educacién de segunda oportu-
nidad para adultos se consideran
parte de la Educacién de Adultos.

4. Los Aprendizajes Sociales re-
fieren al impacto de los contextos
vitales socioculturales en los que
estan inmersos los nifios y los
adultos: en las escuelas, en la vida
privada, en la comunidad, en el
trabajo, a través de los medios, etc.
Los Aprendizajes Sociales, tal como
se los define aqui, estan ligados a
los procesos de educacién formal
o no formal, pero se diferencian de
ellos. Son los diversos ambientes
donde se hallan las personas y

que influyen en su participacién
en las actividades educativas
estructuradas. Los Aprendizajes
Sociales aluden a la dimensién
informal de la Educacién Perma-
nente (Dave, 1976), pero también
incluyen los entornos culturales
donde tienen lugar la Educacién
Inicial y la Educacién de Adultos.
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En todas las regiones del mundo emergen “educaciones permanentes”. A raiz del
incremento constante en el nivel general de las capacidades de aprendizaje de las
poblaciones jovenes y adultas, observamos una prolongacién y una diversificacién de
los ciclos educativos a lo largo de la vida, asi como una proliferacién de los actores
educacionales.

Cabe destacar que la aparicion de distintas educaciones permanentes ocurre bajo la
influencia de contradicciones sociales que abren nuevas demandas culturales y educa-
tivas: el rol cada vez mds activo de las sociedades civiles y las asociaciones voluntarias,
que esta profundizando nuestra concepcion de la democracia; la busqueda de una nueva
identidad cultural como reaccién a la discriminacion de género y a diversas formas de
hegemonia cultural; la crisis del empleo y la prolongacién del tiempo de no trabajo.

Esta edicion especial de la International Review of Education (IRE), titulada “Lifelong
Education / Education Permanente’, no apunta a presentar una sintesis coherente de
la atin poco clara transformacion de los sistemas educativos, ya que se trataria de una
empresa imposible y prematura. Mas bien la intencién consiste en recolectar algo asi
como “sondeos” con el objeto de dilucidar la fase actual de cambio y —en consonancia
con la tradicion de la International Review of Education— hacerlo a escala verdadera-
mente internacional, mediante la inclusién de contribuciones realizadas en los distintos
continentes. El estudio presentado refiere al panorama de transicion que refleja la escena
educativa de los diversos paises examinados.

Presentaremos nuestros comentarios en torno a tres temas clave. En primer lugar, la
transformacion de las relaciones entre los tres componentes de la Educacién Perma-
nente: la Educacién Inicial, la Educacién de Adultos y los difusos Aprendizajes Sociales;
en segundo lugar, las dialécticas subyacentes e internas de la educacion; en tercer lugar,
la economia politica de la Educacion Permanente. Se espera que el presente articulo
contribuya a la comprension de las principales tendencias que subyacen a las transfor-
maciones descriptas en las colaboraciones incluidas en esta edicion especial de IRE.

I. La transformacion de las relaciones entre tres componentes de la
Educacion Permanente

Desde nuestro punto de vista, la Educacion Permanente no es una norma prescriptiva
sino una realidad empirica a analizar y reconstruir. En el terreno educativo se han
puesto en marcha diferentes procesos de transformacion, de modo que existen muchas
“educaciones permanentes” (Giere*)!. La Educacién Permanente de cada sociedad
abarca la totalidad de actividades educativas que, a los fines analiticos, pueden divi-
dirse en tres elementos constitutivos especificos: en primer lugar, la Educacién Inicial;?
en segundo lugar, la Educacién de Adultos;” en tercer lugar, los difusos Aprendizajes
Sociales.

De mas esta decir que la escena educativa empirica es mas compleja, de modo que el
lector siempre encontrara casos que se superponen. No obstante, creemos que, a fin
de aprehender las transformaciones actuales que conducen a distintas educaciones
permanentes, es preciso reconstruir esos tres elementos, asi como analizar las relaciones
cambiantes y diversas entre ellos.

Cuando se habla de Educacién Permanente es fundamental tener en cuenta que el
desarrollo educativo es una empresa de toda la vida y suele ser acumulativo. Se crea
un circulo virtuoso: quienes participan mas en actividades de aprendizaje durante los
diferentes periodos de su vida adulta suelen ser quienes contaron con una Educaciéon
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Inicial mejor y mas prolongada. Numerosos estudios realizados en paises industriali-
zados (Cross, 1981, pp. 50-152; Tuijnman, 1991; Courtney, 1992) y paises en desarrollo
(Sirvent*, Psacharapoulos y Vélez, 1992, pp. 585) han presentado evidencia de esta
tendencia acumulativa.

La Educacion Inicial formal prolongada esta hoy establecida en la mayoria de los

paises desarrollados, en la mitad de los cuales se registré un nivel de matricula escolar

secundaria por encima del 90 por ciento en 1988 (OCDE, 1992, p. 74). Aunque aun se

trata de una minoria, en una creciente cantidad de paises en desarrollo se registra una

expectativa de duracién de la Educacién Inicial formal superior a los diez afios®. El 5. Por ejemplo, Jordania, Tinez,
indi I de alfabetizacion en los paises en desarrollo, que en 1991 habia alcan- ~ Zotsuana Corea filipnas, Brasil,
indice general de alfabetizacion en los paises en desarrollo, q Chile, Cuba, Jamaica, Panamd,
zado el 65 por ciento (desde el 47 por ciento en el Africa Subsahariana hasta el 85 por  Venezuela (UNESCO, 1993).
ciento en América Latina y el Caribe), también evidencia una tendencia ascendente

(UNESCO, 1991; UNESCO 1993a). Asimismo, a partir de la Conferencia Mundial

sobre Educacién para Todos de 1990, se comenz6 a otorgar una nueva prioridad a la

educacion basica en el nivel de las politicas.

1.1 El cuestionamiento de la Educacion Inicial

Precisamente porque el patrén acumulativo general de la participacion educativa esta
altamente influenciado por la Educacién Inicial, la progresion critica de este compo-
nente en los diversos paises sera un punto de referencia clave a la hora de evaluar la tran-
sicion hacia las sociedades del aprendizaje. No obstante, la Educacion Inicial presenta
una considerable brecha, tanto en paises desarrollados como en paises en desarrollo.

En los paises industrializados, una significativa minoria de jévenes que asisten a la
escuela durante el periodo completo de educacién obligatoria no llega a obtener el
diploma esperado y/o no posee las competencias previstas al finalizarla. Demuestran
competencia al nivel mas bajo, con grandes dificultades para localizar informacién
simple en un texto, para resolver problemas cotidianos utilizando sencillos materiales
impresos, o bien para aplicar la competencia numérica basica en su vida diaria (UIE,
1992; Kirsch, 1993). Este problema, que suele denominarse “analfabetismo funcional’,
también se plantea en Japon (Maehira*).

La crisis de la Educacion Inicial estd agravandose a causa de las crecientes disparidades
econdmicas entre los paises desarrollados y los paises en desarrollo®. Aunque algunos 6. En lo conceriente al gasto

i d llo han incrementado la duracién de la Educacién Inicial formalaun ~ Péblico recurente por alumno, la
paises en desarrollo han incrementado la duracién de la Educ o brecha oscila de 40 y 35 a 1 entre
total de hasta diez afios, la discrepancia general permanece, con una duracién prome-  los paises industrializados y los
dio no mayor a dos afios en muchos paises africanos subsaharianos, en contraste con 5:';22"1‘:‘]‘t’:edlzza;;‘l,’iidi‘;zzs‘fs
mas de 14 afios en los paises de la OCDE y hasta 16 afios en Canadd y Estados Unidos  trializados y los otros paises en
(UNESCO, 1993a; OCDE, 1992). Si estas tendencias y las politicas que las sostienen ~ desarrollo (UNESCO, 19932, p. 58).
—como el Programa de Ajuste Estructural que se aplica en la actualidad (Agboton y
Mede Moussa*)- contintan inalteradas, la discrepancia aumentard de forma signifi-
cativa, especialmente en el contexto de la creciente contradiccion entre la matricula
limitada de la Educacidn Inicial y el veloz crecimiento de la poblaciéon en muchos de

esos paises (UNESCO, 1993b).

La acumulacion funciona en ambas direcciones. Quienes han recibido mas obtienen
mas, pero también se genera un circulo vicioso. La Educacién Inicial limitada, tiende
a producir bajos indices de participacion adulta en actividades formales y no formales.
Por ejemplo, los argentinos que solo cuentan con educacién primaria incompleta cons-
tituyen mas de un tercio de la poblacién adulta, pero, excepto por el 3,6 por ciento de
ellos, no participan en la educaciéon continua, en tanto que la minoria de la poblacién
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que ha completado la educacion superior (3,2 por ciento) participa en una proporcién
del 43 por ciento, es decir, por encima de diez veces més que el primer grupo (Sirvent*).
La Educacidn Inicial formal tiende a parcelar a las personas en diferentes trayectorias
educativas a lo largo de la vida (Oakes, 1985).

Quienes no saben leer o experimentan dificultades en los usos de la alfabetizacion
poseen de todos modos competencias comunicativas y de otros tipos, claro estd, pero no
pueden hacer uso del derecho a participar en los procesos educativos organizados, del
derecho a vivir y trabajar inmersos en Aprendizajes Sociales enriquecidos, a continuar
aprendiendo y a adquirir nuevas competencias. Lejos de vincularse a una “cultura dela
pobreza” (Leacock, 1971), este problema se relaciona con el desarrollo desigual, con el
funcionamiento de las instituciones culturales y con los medios masivos en un contexto
de desigualdades estructurales y en el marco de la crisis que aqueja a las ofertas de
educacién publica. He ahi los factores que han llevado a excluir a estas franjas pobla-
cionales de los usos de la alfabetizacion, que a su vez ha pasado a ser una importante
base referencial para la ciudadania plena (Roche, 1992, pp. 147-149, 168-175, 206-207).

A la inversa, es importante reconocer que la reproduccion de la desigualdad educativa
alo largo de la vida no es lineal ni total, y tampoco es automatica. La Educacién Inicial
formal no es la totalidad de la Educacién Inicial, y a su vez el modelo actual de escolariza-
cién primaria estandarizada —con su efecto “de arrastre”- no es la tinica posibilidad. Los
determinantes sociales de la Educacion Inicial y de los subsiguientes procesos educativos
organizados (la Educacién de Adultos) también pueden ser objeto de debates y conflic-
tos en algunas sociedades, asi como inspirar medidas y politicas publicas correctivas.
La crisis actual de los sistemas de Educacién Inicial puede muy bien generar rechazo
social y estimular practicas educativas alternativas. De hecho, la edicién especial de la
IRE brinda numerosos ejemplos de tales contradicciones y posibilidades de cambio. En
Chile, las politicas afirmativas de Educacidn Inicial basadas en la discriminacién positiva
de las comunidades desfavorecidas modificaron la tendencia prevaleciente a obtener
diferentes niveles de logro educativo segun los entornos sociales. Garcia Huidobro* nos
proporciona evidencia de la factibilidad y el impacto positivo de esas politicas que apuntan
a proporcionar las mismas oportunidades educativas para todos. El desarrollo de pro-
gramas de alfabetizacion para adultos en la mayoria de los paises o las autobiografias de
personas autodidactas, como la de Sally N'Dongo*, ponen en evidencia que, en contextos
especificos, algunas personas encuentran la oportunidad de contrarrestar su carencia de
Educacién Inicial formal en una etapa posterior de su vida.

Cabe destacar que las condiciones varian considerablemente de regién a region. La
Educacién Inicial no formal para jévenes educandos no escolarizados existe, pero
continda siendo una realidad marginal y problematica en muchos paises. Mas alla de
los significativos programas de alcance nacional que se implementan en paises como
Indonesia y Tailandia, o de las experiencias innovadoras pero limitadas con niflos de
Africa, Asia y América Latina que viven en la calle, la demanda educativa de millones
de nifios continda sin hallar respuesta, excepto por una pequeia minoria que la resuelve
en una etapa posterior de su vida mediante proyectos de alfabetizacion para adultos
(“segunda chance”), que también adolecen de severas limitaciones.

La cuestion de la creatividad

Existen muchas “educaciones iniciales” Desplazar el foco desde los contenidos impar-
tidos [input] hacia el rendimiento [output] para evaluar la competencia real es un paso
adelante, pero esta lejos de ser suficiente. También es preciso evaluar la relevancia de
los objetivos en si mismos. La calidad no es un concepto neutral. El discurso sobre la
calidad de la educacion basica es variado: abarca desde la “vuelta a lo basico” hasta el
desarrollo del aprendizaje reflexivo o critico que conduce a una vida educativa inde-
pendiente y a la ciudadania auténoma.
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La creatividad fue objeto de estudio de muchas disciplinas hace unas pocas décadas y
vuelve a serlo hoy’. La nocién de creatividad a la que nos referimos aqui no es un atribu-
to singular o un talento excepcional para imaginar productos o representaciones inusua-
les pero relevantes. Por “creatividad” entendemos un proceso que pueden experimentar
todas las personas; un potencial que ademas puede ser estimulado, actualizado y desarro-
llado; la capacidad de lograr mayor autonomia (autorrealizacion, aprendizaje autodirigi-
do), de abrirse mas a nuevas experiencias sociales e individuales, de sentir curiosidad, de
lograr la expresion propia, de experimentar empatia con otras comunicaciones diversas,
de desarrollar el pensamiento divergente, de configurar y resolver problemas usando la
imaginacidn, tanto de forma individual como grupal, asi como un potencial para hacerlo
reflexivamente y disfrutarlo, e incluso divertirse durante el proceso.

La definicién elegida para la calidad de la Educacidén Inicial, en su relacién con el
desarrollo del potencial creativo de los educandos, tendra repercusiones culturales a
lo largo de toda la vida. Lo que esta en juego en este punto es la sustentabilidad y el
cardcter emancipador de la educacién en el transcurso de la vida adulta.

Los articulos incluidos en la edicion especial de la IRE ejemplifican algunas tentativas
de introducir enfoques alternativos de Educacion Inicial: la Operation Education Déve-
loppement, desde la perspectiva de la Educacion Permanente, en Benin, que intentd
acercar mas los contenidos del aprendizaje a las vivencias reales y a la comunidad local
de estudiantes en la década de 1970; algunos elementos del Proyecto Chile, como la
referencia a las producciones culturales de los estudiantes, el aliento de la creatividad y
el desarrollo de la confianza en si mismos de los educandos; la demostracién que hace
Belpassi* del potencial que albergan las tradiciones culturales orales, como el cuento
popular africano, para posibilitar que la Educacién Inicial recupere no solo la riqueza
de la cultura popular sino también el sistema comunicativo y expresivo de la oralidad.

Sin embargo, la cuestion de la creatividad en si se ha pasado por alto en la mayoria de las con-
tribuciones. Lo mismo ocurre con las escasas referencias al innovador impacto de muchos
proyectos de educacion basica no formal en la Educacién Inicial formal (Ranaweera, 1989).

La Educacion Inicial requiere mucho mas estudio desde el punto de vista de la Educacién
Permanente del que se le ha dedicado hasta ahora, y desde tres angulos criticos: en primer
lugar, el papel decisivo que desempefia la Educacion Inicial formal y no formal en contri-
buir al despegue de los educandos hacia el comienzo de su vida educativa posterior; en
segundo lugar, el estado critico en que se halla la oferta actual de Educacion Inicial formal
en muchos paises; en tercer lugar, el reconocimiento de que la creatividad, como dimension
integrada del proceso educativo y también como uno de sus resultados, es un atributo
fundamental de la Educacion Inicial desde la perspectiva de la Educaciéon Permanente.

La transformacion de los sistemas educativos desde la perspectiva de la Educaciéon
Permanente se ve afectada no solo por el desarrollo desigual y multifacético de la
Educacién Inicial y su cuestionamiento, sino también por los cambios significativos
que se producen en el terreno de la Educacién de Adultos.

1.2 Los cambios en la escena de la Educacion de Adultos

Una de las tendencias mas significativas observadas en la educacion a lo largo de los
ultimos 20 afos es sin duda la rdpida expansion que ha experimentado la demanda
social de educacién organizada para adultos (Bélanger, 1991; Carron y Carr-Hill, 1991;
Rubenson*). La demanda de educacién para adultos no ha cesado de crecer duran-
te veinte afios, hasta el punto de experimentar una verdadera explosion en las mas
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7. La psicologia del aprendizaje
(Gestalt o teoria asociacionista); la
investigacion psicométrica, que ha
intentado, como en el caso de Guil-
ford, medir esos “talentos”; la mas
reciente incursién sociolingtistica
en el concepto de meta-alfabe-
tizacion; la exploracién de los
contextos conducentes por parte
de los psicélogos sociales; los
enfoques que apuntan a estimular
el potencial creativo, como el de

C. Rogers o el trabajo de Feurstein
en Israel; las iniciativas para desa-
rrollar la capacidad de resolver pro-
blemas, desde las técnicas de lluvia
de ideas [brainstorming] de Osborn
hasta la prolife-rante literatura
sobre las maneras de cultivar el
pensamiento critico o de resolver
problemas (Reich, 1991, p. 319).
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8. Esta caracteristica también
estd presente en la Educa-
cién Inicial, en particular en
las ofertas no formales.

diversas formas: demandas mas altas de alfabetizacion para adultos, creciente solicitud
de inscripciones de medio turno en instituciones educativas terciarias (Knox, 1993),
ascendente necesidad de capacitacion y reciclaje (OCDE, 1991), incrementos drasticos
en la demanda de cursos de capacitacién en segundas o terceras lenguas, expansion
en las cantidades de mujeres y hombres que desean usar su tiempo de no trabajo en
el logro de metas de desarrollo personal, crecimiento de los proyectos de capacitaciéon
en cooperativas, diversas asociaciones y sindicatos, etc.

En efecto, una vez corregidas las exclusiones semanticas y consideradas todas las
dimensiones de la Educacion de Adultos, puede decirse que la Educacion de Adultos
ha pasado a ser en muchos paises uno de los ejes del crecimiento de los sistemas edu-
cativos. Muchas de las contribuciones incluidas en la presente edicién reflejan esta
tendencia desde Asia hasta Europa. En Suecia, a pesar de las restricciones financieras
introducidas después de 1991, el indice de participacion en la Educacion de Adultos
permanece en el muy significativo nivel del 50 por ciento: todos los afios, uno de cada
dos adultos suecos se involucra en una actividad educativa organizada (Rubenson*).
Una indagacion realizada en Japon en 1992 reveld que “aproximadamente dos tercios
de los japoneses (poblacién adulta) tenian interés en participar en determinadas acti-
vidades educativas y alrededor de la mitad ya habia participado” (Okamoto, 1994).

En los paises en desarrollo de todas las regiones se observan programas de educacién
bésica para adultos bajo las rubricas de alfabetizacion, post-alfabetizacion y educacién
bésica no formal para adultos (UIE, 1998). La participacion en actividades de Educacion
de Adultos también esta pasando a formar parte de la trayectoria de vida de los traba-
jadores que se desempefan en algunas areas industriales de los paises en desarrollo,
como la que se extiende en los alrededores de Bogota (Psacharapoulos, 1992, p. 583).

Los tres factores principales que explican este incremento en la demanda educativa para
adultos también se encuentran en alza, de modo que expandiran y elevaran ain mds la
demanda en las proximas décadas. En primer lugar esta el crecimiento general en los
niveles de escolarizacion (Educacion Inicial) de las poblaciones. A medida que se eleva el
nivel escolar de la poblacién adulta, también lo hace el indice de participacion en activi-
dades socioculturales y en la Educacién de Adultos. La segunda influencia en la demanda
de Educacién de Adultos es la transformacién de los modos de producciéon de bienes y
servicios agricolas e industriales, con la consecuente necesidad de capacitar y desarrollar
recursos humanos para garantizar el desarrollo sostenible. Por tltimo, y particularmente
en paises industrializados, el aumento en la demanda de Educacién de Adultos es una
consecuencia de la decreciente importancia del trabajo en la sociedad y del incremento
del tiempo de no trabajo durante la denominada “vida activa” y en los afios posteriores.

Tales desarrollos, por muy extendidos que estén, ponen en evidencia varias disparida-
des entre los diferentes paises, tanto industrializados como en desarrollo, y también
en el interior de cada uno. Incluso se registran algunos retrocesos, como en Argelia,
donde Haddad* observa —tanto en la clase trabajadora como en la clase media- una
escasa propension a incursionar en la educacion complementaria o continua. No obs-
tante, antes de analizar estas contradicciones y por ende la dindmica de la educacién,
es preciso considerar otra caracteristica de la Educacién de Adultos, aunque en esen-
cia de indole morfoldgica: la diversificacién de los actores educativos.®

La diversidad y la independencia de los actores en la Educacion de Adultos
La demanda educativa esta creciendo, y una gran cantidad de organizaciones diferentes
se involucran hoy en la educacién para adultos —formal y no formal- de muchos paises.
Este proceso de diversificacion se percibe desde Suecia hasta China (Guo Dong*) y
desde Japdon (Kawanobe, 1992) hasta Catalufia. En estos tres ultimos lugares, mas de
diez ministerios actian de forma directa en la nueva politica de Educacién Permanente.
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La Educacién de Adultos se ha expandido en el tiempo asi como en el espacio y se
manifiesta bajo diversas formas, que incluyen las formas histéricas o existentes de
Educacion de Adultos pero también traspasan por mucho sus fronteras.

En estos paises, y en nitido contraste con el modelo organizativo de la Educacion Inicial
formal, la oferta de Educacién de Adultos, asi como la de Educacidn Inicial no formal,
se difunde en muchas estructuras y ordenamientos diferentes. Los proveedores usuales
de Educacién de Adultos ya no son los inicos actores e incluso estan dejando de ser los
principales. Hoy hay numerosos actores educacionales involucrados: centros publicos
de educacion para adultos, instituciones regulares de Educacion Inicial, industrias,
organizaciones no gubernamentales, instituciones privadas, medios de comunicacion.
También se organizan nuevas respuestas diversificadas fuera del ambito tradicional de
la Educacién de Adultos y en muchos casos bajo nombres diferentes.

Las nuevas ofertas suelen tomar la forma de intervenciones en otros sectores, como
la salud, la agricultura, los proyectos para mujeres, los programas de poblacién y los
esquemas medioambientales, a través de la integracion de un componente educativo. Esta
tendencia crucial a situar la Educaciéon No Formal y la Educacion de Adultos en el marco
de otras estrategias de desarrollo aparece en los planes de la Organizacion Internacional
del Trabajo, en los esquemas de desarrollo rural de la Organizacién de las Naciones Unidas
parala Alimentacién y la Agricultura, en las recomendaciones de la Conferencia de Rio
sobre el desarrollo sustentable a través de la participacion publica y por ende la educacion
ambiental, asi como en las iniciativas de movimientos y organizaciones sociales.

1.3 Los Aprendizajes Sociales

El aprendizaje no se concreta solamente a través de procesos educativos organizados,
ya sean formales o no formales. A lo largo de toda la vida tienen lugar eventos y pro-
cesos de aprendizaje informal. Las personas viven en distintos contextos culturales
que conducen de forma desigual al aprendizaje activo. Todas las actividades educativas
organizadas también operan en contextos culturales e institucionales especificos que
acarrean su propia agenda oculta. En resumen, a lo largo de la vida y en concomitancia
con la Educacién Inicial y la Educacién de Adultos, también hay Aprendizajes Socia-
les que influyen de forma relativamente auténoma en la participacion en actividades
educativas y en la consecucion del aprendizaje significativo.

La nocién de la sociedad del aprendizaje, estrechamente asociada a la Educacién Per-
manente, abarca también al impacto difuso de los contextos culturales en los que van
encontrandose las diferentes categorias sociales de educandos durante las distintas fases
de su vida. Sin embargo, el impacto de los diversos y desiguales Aprendizajes Sociales,
aunque se trata de un componente fundamental de la triada inmediata que conforma
la Educacién Permanente, continda siendo un area muy poco estudiada.

Los procesos educativos organizados, durante la fase inicial y a lo largo de la vida, tienen
lugar en ambientes inmediatos o involucran a participantes que viven en contextos
culturales especificos. Ambos entornos pueden influir en las aspiraciones educativas
de los sujetos, estimular o anestesiar su curiosidad, inhibirlos o ayudarlos a ser més
cognoscentes y reflexivos.

He ahi la dimensién informal de la educacion a la que nos referimos: los contextos
educativos, ya sea el entorno cotidiano de los nifios de preescolar o las normas y las
orientaciones culturales insertas en los diferentes escenarios de la Educacién Inicial y
la Educacién de Adultos.
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La actitud respecto de la educacién y la predisposicion a tipos especificos de aprendi-
zaje en la familia o en los entornos inmediatos, la mera disponibilidad de libros y las
actitudes prevalecientes con respecto a la comunicacién escrita (Warwick, 1992), la
presencia de infraestructuras culturales locales (como bibliotecas, libros y periédicos
disponibles, museos no elitistas, etc.): todos ellos son factores culturales que influyen
en las aspiraciones educativas y en los logros de aprendizaje, tanto de la Educacién
Inicial como de la Educacién de Adultos. La educacién alfabetizadora no lo es todo
en la alfabetizacion: también es preciso tomar en cuenta el “entorno alfabetizado” en
los diferentes periodos y espacios de la vida (Wagner, 1992).

La nocién de Aprendizajes Sociales también se refiere a las culturas organizacionales
en las que operan las diferentes Educacion Inicial o los programas de la Educacién de
Adultos. Estas orientaciones silenciosas inmersas en la educacién pueden contradecir
—de forma tacita pero eficaz- el discurso y los objetivos oficiales, en tanto que contie-
nen curriculos ocultos. Desafortunadamente, la investigacién educacional, demasiado
ocupada con la pedagogia pedagdgica, tiende a limitar su objeto a las transacciones
educativas manifiestas y a ignorar las “pedagogias institucionales” (Ardoino y Lourau,
1994) que funcionan en la familia, en la comunidad y en los diferentes escenarios
de la Educacién Inicial y la Educacién de Adultos: oportunidades reales de explorar,
posibilidad de ejercer la libertad de expresion, participacion real en la identificacién
y resolucién de problemas, espacio cultural para la idiosincrasia.

La actual transformacion del mundo laboral pone sobre el tapete la influencia de los
entornos laborales —o los escenarios del trabajo- en el estimulo y la articulacién de la
demanda educativa de los trabajadores. Parte de la literatura gerencial sobre Educacién
Permanente estd introduciendo la idea de la “empresa educativa’, que a su vez puede
plantear la cuestion de la democracia industrial (Abrahamsson, 1990), asi como ampliar
y profundizar la definicién y la expresion de la demanda educativa.

El reconocimiento de estas correlaciones entre los Aprendizajes Sociales y la Educacién
Inicial o la Educacién de Adultos nos lleva inferir que ninguna politica de educacién
puede restringirse a lo estrictamente educativo e ignorar los medios, las otras industrias
culturales, las bibliotecas y los museos, asi como el impacto cultural de los diferentes
entornos fisicos urbanos o rurales. Ndimurukundo* cita las experiencias de muchos
paises africanos en crear un contexto positivo post-alfabetizacion en el nivel de la aldea,
incluida la diseminacién de materiales de lectura producidos con los pobladores y por
los pobladores. N'Dongo* se refiere a “la escuela de la vida” (“Iécole de la vie”) y pone
en evidencia la importancia del aprendizaje logrado a través de la accién colectiva de
una asociacion de trabajadores migrantes africanos.

En consecuencia, puede decirse que las mutaciones de los sistemas educativos desde
la perspectiva de la Educacién Permanente estin ocurriendo a través de cambios en
la Educacién Inicial y la Educacién de Adultos, pero también a través de la cualidad
tangible de los Aprendizajes Sociales y a través de las relaciones cambiantes entre los
tres factores.

II. Las dialécticas subyacentes e internas de la educacion

Los Aprendizajes Sociales o lo conducente al aprendizaje de los contextos inmediatos
y extendidos, constituyen apenas una de las dimensiones de la dindmica sociocultural
que funciona en cada formacioén social. Es preciso analizar otras dos dimensiones: la
dialéctica mas abarcadora en cuyo marco evoluciona la realidad cambiante de la edu-
cacién y la transformacion dialéctica de la realidad educativa en si misma.
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2.1 Las dialécticas subyacentes a la escena educativa

El significado de los cambios que tienen lugar en la demanda de educacién puede
entenderse mejor en relacién con las transformaciones que se producen actualmente
en el mundo del trabajo, con la proporcidn creciente de tiempo de no trabajo en las
sociedades actuales, asi como con los cambios en las relaciones entre el Estado y la
sociedad civil. Volveremos a este punto mas adelante.

Particularmente en los paises industrializados, el cambio mas ostensible en las rela-
ciones entre la educacion, el trabajo remunerado y el tiempo de no trabajo refiere a la
diferente cantidad y proporcién que ocupa cada uno de estos factores en las trayec-
torias de vida de los adultos actuales en comparacién con los de décadas anteriores.
En primer lugar, la educacién ocupa un lugar cada vez extendido en el transcurso de
la vida: la Educacién Inicial se ha prolongado y, de alli en adelante, se recurre con
mayor frecuencia a las oportunidades que ofrece la Educaciéon de Adultos. En segundo
lugar, se ha reducido el tiempo de trabajo en la vida ocupacional y ha disminuido el
volumen global de horas laborales remuneradas disponibles para la fuerza de trabajo
como totalidad. Por ultimo, el ciclo posterior al trabajo pago se ha incrementado. En
este contexto, la Educaciéon de Adultos tiende a ocupar un lugar predominante en las
biografias educativas (Gaudier et al., 1986; Dumazedier, 1981; Gorz, 1982 y 1989).
Debido al estado presente de la investigacion, aun no podemos discernir si en los
diferentes paises en desarrollo se manifiestan cambios morfolégicos similares, y en tal
caso donde y en qué nivel.

Sin embargo, las transiciones actuales que conducen a una explosién de la demanda
educativa implican mucho mas que una simple redistribucion del tiempo. También se
observan cambios de rumbo. Ademads resulta preciso comprender la dindmica ~-mas
profunda y mas significativa— vinculada a las contradicciones que impregnan el mundo
del trabajo y el espacio social creado por el incremento del tiempo de no trabajo.

El trabajo y el empleo en crisis

Una importante porciéon de la creciente demanda de educacion para adultos en las
areas industrializadas deriva de la cambiante organizacién del trabajo, la introduccién
de nuevas tecnologias y el proceso de reestructuracion industrial. En efecto, la trans-
formacién de los procesos productivos, asi como los cambios en la organizacion del
trabajo y de los puestos, que tuvieron lugar en respuesta a la necesidad de incrementar
la competitividad en el mercado laboral, han creado nuevas demandas en relacién con
las cualificaciones laborales. La introducciéon de nueva tecnologia nunca es neutral,
pero no necesariamente conduce a una des-cualificacion general de los puestos labo-
rales, como pensaba Brayerman (1974). La realidad es mas variada y mas compleja,
a raiz de los diferentes modos de insercion de los nuevos procesos productivos en la
organizacion del trabajo.

También resulta claro que estas transformaciones, sumadas al incremento de la movi-
lidad ocupacional, han dado impetu a una amplia renovacion de las cualificaciones
en la poblacion activa, en mayor medida porque la velocidad de dichos cambios, con
la llegada de nuevas generaciones desde las escuelas, ha vuelto superfluas las estra-
tegias anteriores para elevar la competencia. Estos cambios han exigido respuestas
intrageneracionales que condujeron a un incremento exponencial en la demanda de
Educacién de Adultos.

En sintesis, la rapida transformacién de los modos productivos y de la organizacion
del trabajo, asi como la crisis que asol6 a sectores industriales enteros, han causado
un incremento en la demanda por mds educacién. En efecto, “es muy factible que el
acceso a la educacion continua, asi como la participacion en ella, pasen a ser uno de
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los determinantes fundamentales de la empleabilidad, la movilidad ocupacional y el
potencial de desarrollo profesional” (Bengtsson y Wurzburg, 1992). El desarrollo de
recursos humanos ha pasado a ser un factor clave —si no el factor clave- de la econo-
mia. Esto puede observarse en paises como Japon y Suecia, pero también en Europa
del Este (Adamski*), en China (Gua Dong*).

No obstante, la dualizacién de los mercados laborales obstaculiza la explosién de la
demanda educativa en el lugar de trabajo, especialmente en los paises industrializados;
esto ha sido observado también en las zonas industriales de América Latina, como
Argentina (Sirvent*). Se ha observado una creciente segmentacién (Piore y Sabel,
1984) entre el mercado primario de trabajo, que abarca los empleos regulares remu-
nerados de tiempo completo, y el mercado secundario de trabajo, conformado por el
empleo casual, a menudo de medio tiempo y con unos pocos beneficios marginales.
Esta division entre los puestos de trabajo prolonga y acentda su efecto discriminato-
rio en el terreno de la Educacién de Adultos, ya que tiende a privilegiar a los mejores
posicionados excluyendo al resto (Rubenson*; Dubar, 1989).

Es preciso hacer una segunda salvedad en lo concerniente a este incremento de la
demanda, vinculada a la desigualdad en el desarrollo de la economia mundial entre
el centro, la periferia “en desarrollo” que experimenta un crecimiento y las economias
estancadas o en decadencia. El incremento en la demanda educativa no puede sino ser
desigual, en tanto se halla atravesado por esta division del trabajo. La edicién especial
de la Internacional Review of Education, por muy incompleta que sea, pone en evi-
dencia numerosas desigualdades en las demandas educativas explicitas. La demanda
explicita ha registrado un fuerte crecimiento en los paises desarrollados, en las zonas
industriales de los paises que atraviesan un rapido desarrollo y en los estratos mas
cualificados de la poblacion activa de América Latina; por otra parte, se estanca o se
reduce considerablemente en los paises menos industrializados que atraviesan severas
recesiones econdémicas, tal como ocurre en Africa (ILO, 1991).

Esta perspectiva internacional plantea cuatro cuestiones fundamentales. En primer
lugar, la exclusion de la Educacion de Adultos en el lugar de trabajo que se observa en
los paises industrializados es un fendmeno social estructurado que requiere de medi-
das cuyo alcance exceda el obstaculo inmediato a la participacion en la Educacién de
Adultos (Dubar, 1992). En segundo lugar, no sabemos qué tipo de demanda social de
educacion produciran los modelos de répido crecimiento econdmico implementados
en algunos paises asidticos. Hay quienes creen que estos paises experimentaran un
desarrollo similar al de las sociedades industriales del presente en el transcurso de
diez o quince afios. Otros autores, como Samir Amin (1993), estiman que la posicion
y el caracter periférico de estas economias nacionales tenderan a mantenerlas en una
relaciéon dependiente dentro de la actual division internacional del trabajo, a pesar del
incremento real de sus productos brutos nacionales. Esta es la tesis que sostiene Reich
(1991), para quien el futuro de la economia estadounidense estard asegurado por su
capacidad de concentrarse en los sectores con alta exigencia de conocimientos especiali-
zados, en puestos ligados al anélisis simbdlico o el trabajo de desarrollo, dejando a cargo
de la periferia los procesos industriales de produccién basados en el trabajo repetitivo.

La tercera cuestion se vincula a los paises menos desarrollados, que han experimen-
tado una erosién de sus economias formales y, debido al colapso de los precios de las
materias primas, una crisis en los sectores agricolas que generan sus ingresos. En un
pais como Benin (Agboton y Mede Moussa*), menos del cinco por ciento de la fuerza
de trabajo se desempeiia en la economia urbana formal. La economia informal “es cada
vez mas la empleadora de ultimo recurso”. El redescubrimiento de areas productivas
y métodos tradicionales de transmision del conocimiento y las cualificaciones puede
contribuir a cierta rehabilitacién econémica y a la renovacién de la educacién técnica
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que a menudo esta desconectada de la vida econdmica, pero cabe preguntarse hasta
qué punto las politicas de educacién técnica y educacion continua pueden redirigirse
hacia la casi exclusiva rehabilitacién de la economia informal. Resulta imposible pasar
por alto el hecho de que solo una minoria de esas “microempresas” genera demanda y
oportunidades de educacidn, a saber, las relacionadas con la produccién y los servicios
especializados. Tampoco puede eludirse el problema del desempleo juvenil, incluido el
de jévenes graduados, ni la cuestion mas abarcadora del futuro de la economia africana
en relacién con las necesidades del continente (ILO, 1991).

La mayoria de los paises donde retrocede el empleo y donde decrece el volumen general
de horas laborales disponibles se enfrentan a un nuevo dilema social (Gorz, 1989):
“Corresponde que todos trabajen menos para que todos puedan trabajar?”. El debate
permanece inconcluso en torno a la hipdtesis de un “colapso del trabajo” tras el perio-
do de pleno empleo (Keane y Owen, 1986; Cuvillier, 1984). Sin embargo, el escenario
mas probable sigue siendo el de una reduccién global de la cantidad de empleos, y en
especial de aquellos que son tipicos del mercado primario de trabajo (Standing, 1986).
En consecuencia, quedamos frente a la dificil encrucijada de aceptar la reduccion en
la cantidad de empleos y concentrarse mas en el mercado primario de trabajo con sus
correspondientes ventajas, incluida la de la educacién recurrente, o acortar la semana
laboral y distribuir los empleos que se crean o preservan de esa manera.

Los escenarios que se estan desarrollando gradualmente en el lugar de trabajo yen la
economia ejerceran un peso considerable sobre la futura orientacién de la demanda
educativa en los diferentes paises, asi como sobre la posibilidad de corregir la tendencia
actual hacia las educaciones permanentes duales.

Tiempo de no trabajo: un nuevo espacio social con nuevos problemas

La crisis del trabajo también es una crisis de su implosion y de los problemas creados
por estos nuevos espacios sociales de trabajo no remunerado. La demanda educativa
esta cambiando en relacion con la transformacion del trabajo, pero paraddjicamente
también debido a la merma de su importancia, a su pérdida de centralidad.

El problema se presenta de diferentes maneras en las sociedades post-industriales, en
los paises en rapido desarrollo y en los paises menos desarrollados econémicamente.
No obstante, en lineas generales, no estamos presenciando la aparicién de una “civi-
lizacién del ocio”, como se anunciaba en la década de 1970. Se trata mas bien de una
expansion del tiempo de no trabajo, de un espacio que no se halla bajo el control del
trabajo remunerado, donde la productividad ahora se percibe desde una perspectiva
mas amplia y donde la organizacién del tiempo escapa a los controles institucionali-
zados tradicionales (Gaudier et al., 1986).

En los paises industrializados, y mas exactamente en los post-industriales, el tiempo
de no trabajo se ha analizado y continda analizandose principalmente en relacién con
el trabajo, ya como un tiempo necesario para reproducir la fuerza de trabajo, como un
tiempo de reposo y compensacion por las experiencias negativas en el trabajo o como
un espacio gracias al cual las industrias culturales pueden socializar a la poblacién activa
en las normas y los valores requeridas por la organizacion del trabajo. Sin embargo, el
significado de esos espacios sociales externos al trabajo no puede entenderse solo en
términos de su relacién con el trabajo. El trabajo ya no es el tinico eje en torno al cual
giran las cuestiones mds importantes de la sociedad actual (Touraine, 1969; Offe, 1985).
Ha cesado de ser la referencia principal mediante la cual se definen los miembros de
una sociedad. Ha perdido su lugar central en la articulacion de los conflictos e intereses
sociales y en la orientacion de las practicas culturales.
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Mas alla de la merma en el tiempo de trabajo y el cuestionamiento del “pleno empleo de
tiempo completo’, estan apareciendo nuevas cuestiones: el desarrollo sustentable apare-
jado al cuestionamiento de la nocién de crecimiento lineal ilimitado en la produccién y
la explotacion de los recursos; el problema de la libertad y la igualdad del “tiempo libre”
en el contexto del consumismo compulsivo; la competencia entre las industrias culturales
(en particular la television) y las formas activas de interaccion social por la ocupacién y
direccion de dichos espacios; la creciente aspiracion a administrar el tiempo, a ocuparse de
la biografia propia y a explorar alternativas en la organizacion de las trayectorias de vida.

La tendencia predominante hacia una polarizacién excesiva de la demanda educativa
en torno a la realidad del trabajo se vuelve anacrénica. Los adultos participan en acti-
vidades de aprendizaje, de multiples maneras y por las mas diversas razones (Sargant,
1991). La evolucidén de la demanda educativa no puede entenderse tan facilmente sin
atender a la transformacion de la participacién social (Courtney, 1992) y a las nue-
vas fuerzas relativamente auténomas con respecto al mundo del trabajo, los nuevos
movimientos sociales del feminismo, la ecologia y la solidaridad. Esto es especialmente
cierto por el hecho de que los problemas del medio ambiente, la poblacién y la salud no
pueden resolverse sin estrategias basadas en la participacion social y en consecuencia
en el crecimiento de la capacidad de poder de los ciudadanos, es decir, en la oferta de
oportunidades educativas que apunten a incrementar su creatividad social y cultural,
asi como incluir la racionalidad instrumental en su accién colectiva.

El incremento del tiempo disponible fuera del trabajo y su impacto en la economia
general de la Educacién Permanente no es ostensible solo en los paises postindustriales,
tal como puede observarse en Asia (PROAP, 1987). Sin embargo, el analisis del tiempo
de no trabajo es intransferible de una sociedad a otra. Se requiere una investigacién
especifica. Se sabe por ejemplo que, en los paises en desarrollo y en las zonas de los
paises en desarrollo que atraviesan crisis de empleo, el tiempo de no trabajo, lejos de
ser tiempo libre, constituye en su mayor parte un fenémeno de exclusién, de desem-
pleo forzoso que conduce a emprender actividades de supervivencia, a buscar trabajo
en la economia informal para compensar los salarios insuficientes o la erosién de las
jubilaciones a causa de la inflacién, con el propdsito de generar ingresos. Por otra parte,
en las comunidades rurales hay grupos de mujeres que expresan nuevas demandas
basadas en la tendencia contraria: la falta de tiempo que padecen las mujeres en la
actual division del trabajo (Appeal, 1991).

Esta relacion contradictoria entre el incremento del tiempo de no trabajo y las practicas
educativas se vuelve particularmente manifiesta entre la poblacién envejecida del Norte
(Bélanger, 1992). Puesto que la actividad productiva suele definirse sdlo en relacién
con el trabajo remunerado, la jubilacion se entiende y experimenta como un tiempo
de inutilidad social. La transicién a este nuevo ciclo de la vida suele abordarse como
un problema a subsanar en lugar de considerarse una oportunidad y un nuevo recurso.
Este concepto tan estrecho y rigido de la actividad productiva no se condice con la
realidad empirica del envejecimiento actual. Las contribuciones socioecondmicas de
las personas de edad, asi como las de las amas de casa, suelen pasarse por alto con el
proposito de evitar remuneraciones directas o indirectas.

A pesar de su escasa estructuracion, el tiempo de no trabajo esta abierto a la exploracién
de diversos modelos que combinan diferentes dosis de educacion, actividad productiva
y otras iniciativas. También puede ser aprovechado por movimientos sociales capaces
de producir e imponer nuevos significados de la productividad y del tiempo de no
trabajo, asi como nuevos modelos de participaciéon educativa y social.

Contra este telén de fondo, que varia de pais en pais, se forma y transforma la demanda
social por aprendizaje dentro de las diferentes categorias de la poblacién adulta.
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2.2 La dialéctica interna de la educacion

Estas demandas sociales que estan desarrollandose, representan un desafio para las
actuales respuestas educativas institucionalizadas y son transformadas por ellas. A fin
de comprender la transformacion de los sistemas educativos hacia modelos de Educa-
cién Permanente es preciso examinar tres dimensiones de esas dinamicas: en primer
lugar, la relacion entre la demanda social y las respuestas organizadas; en segundo
lugar, las opciones entre las respuestas educativas: en otras palabras, la relacién entre
las “escuelas” y las “escuelas alternativas”; y en tercer lugar, el caracter dialéctico de las
biografias educativas.

Relacion entre las demandas sociales

y las respuestas de la Educacién de Adultos

El potencial de crecimiento para la Educaciéon de Adultos es innegable, dada la pre-
sente demanda social. Las respuestas a esta demanda también crecen y se diversifican.
El desarrollo de la Educacion de Adultos acelera la marcha, transformando a su paso
toda la escena educativa: la participacién de medio tiempo o de tiempo completo
en instituciones educativas formales, ofertas educativas especificas para adultos, la
introduccién de componentes de educacion para adultos en las politicas publicas y en
proyectos sociales. Japon (Kawanobe, 1992), por ejemplo, ha experimentado un rapido
desarrollo de diversas oportunidades educativas: cursos vespertinos en los sistemas
formales, programas publicos y privados de “educacién social” y formas variadas de
educacion vocacional para adultos. De modo similar, Xie Guo-Dong* observa en China
un aumento de la alfabetizacion para adultos, y por sobre todo, un veloz desarrollo de la
capacitacion laboral de trabajadores en servicio, de la educacion continua de profesio-
nales y técnicos, asi como de actividades educativas para adultos en las universidades.
En el Africa francéfona, las iniciativas de alfabetizacién y post-alfabetizacion para
adultos intentan sobrevivir a pesar de las limitaciones presupuestarias: intervenciones
limitadas del sector y crecientes de ONGs, bibliotecas rurales, prensa rural, simples
cursos por correspondencia, etc. (Ndimurukundo*).

La expansion de la demanda, sin embargo, no conduce necesariamente a un desarrollo
correlativo de las respuestas ni en la Educacién Inicial -que como hemos visto estd en
crisis— ni en la Educacién de Adultos, contradiccion que aparece en todos los casos
analizados en este nimero especial de la IRE. En el interior de cada pais y entre los
diferentes paises, tanto industrializados como en desarrollo, se observan disparidades.
Lejos de reducirse a un simple proceso adaptativo de ajuste lineal, la relacion entre la
demanda social y las respuestas institucionalizadas pone en cuestionamiento una serie
de intereses divergentes e induce un proceso de negociacion social.

En los paises en desarrollo, la actual oferta de alfabetizacion y de programas de post-
alfabetizacion esta lejos de satisfacer la demanda popular y las necesidades de desarrollo
(UNESCO, 1993a; Kizerbo, 1990), y menos atin tras la implementacién de los Programas
de Ajuste Estructural (Reimers y Tiburcio, 1993). Obviamente, la Educacién de Adultos
y la Educacion No Formal no son inusuales para los aldeanos de Africa occidental. La
demanda implicita de Educacién de Adultos basica en estas regiones es innegable y a
menudo se manifiesta de forma explicita (UNESCO, 1991; UNESCO, 1993a; UNICEE,
1990). Sin embargo, la demanda social es una cosa y el acceso a las oportunidades orga-
nizadas para satisfacer esas aspiraciones es otra muy distinta. La alfabetizacién de adultos
en Africa, Asia y los paises drabes, por ejemplo, evidencia marcadas desigualdades entre
hombres y mujeres (UNESCO, 1991) asi como entre las dreas rurales y urbanas. Por otra
parte, necesitamos mas investigacion para estar en condiciones de confirmar que el desa-
rrollo de la Educacion de Adultos reconocido a principios de los anos setenta (Coombs
y Manzoor, 1974; UNESCO, 1972) se ha mantenido o acelerado en los diferentes paises
a pesar de la crisis econdmica de los afios ochenta.



Revista del IICE /31 . ISSN 0327-7763 [9-36] Paul Bélanger

La politica de competencia que ciertos organismos multilaterales se proponen esta-
blecer entre la Educacién Inicial y la Educacién de Adultos, con el objeto de financiar
la primera a expensas de la segunda, choca con la realidad de la demanda educativa,
que tiende a unir esos dos polos al poner en evidencia que la Educacién Inicial solo
tiene sentido si conduce a una vida de aprendizaje continuo, y que el desarrollo de
la alfabetizacion es un proceso intergeneracional en el cual el entorno familiar y la
participacion activa de los padres en las actividades educativas son factores cruciales
para los logros de los hijos.

Estas disparidades también son visibles en los paises industrializados que sufren recor-
tes presupuestarios en los sectores aun fragiles del sistema educativo, como el de los
servicios para adultos, que a causa de las restricciones financieras tiende a favorecer
una clientela de rédito inmediato. Se han observado disparidades de este tipo en Japon
(Mahehira*; Kawanobe, 1992) y en Francia (Dubar, 1992) u otros paises europeos
(Otala, 1992). En la capacitacién vocacional de adultos se percibe una preocupante
brecha entre los empleados de firmas grandes y pequeiias, entre los diferentes sectores
econdmicos y entre los distintos niveles en la jerarquia de ocupaciones.

La Educacion de Adultos tradicional esta en crisis en una serie de paises. Si bien la
demanda crece, a menudo conduce al establecimiento de actividades organizadas en
torno a conceptos y términos de referencia que son ajenos al mundo institucional de
la Educacién de Adultos. Podria haber mds recursos asignables a la Educacién No
Formal, pero estas nuevas provisiones son encontradas a través de la integracién de
componentes educativos a diversas intervenciones sectoriales en la salud, la nutricion,
la agricultura o los proyectos ambientales, como se observa por ejemplo en China y
en Japon. Tal como se pone en evidencia en algunos articulos de este numero especial,
es s6lo una exclusion semantica lo que causa la omisidon de respuestas organizadas
de otras instituciones o ministerios, de la capacitacion en el empleo, de las nuevas
formas de estudio independiente, de las actividades educativas integradas a grupos
o movimientos comunitarios, de las redes privadas, de la capacitacion brindada por
asociaciones de pequefias y medianas empresas o asociaciones profesionales, de los
programas educativos en museos y bibliotecas, etc.

Claro que, tal como ocurre con la Educacién Inicial, la realidad plena de la Educacién de
Adultos también contiene practicas reparadoras efectivas basadas en la implementacion
de estrategias de extension, como en el ejemplo de Suecia, o a través de camparias de
alfabetizacién para adultos en paises como Nicaragua durante los alos ochenta, o mas
recientemente en Ecuador. El programa sueco de “segunda chance para la educacién
bésica’, dirigido a los adultos, ha incrementado de forma muy significativa el indice de
participacion de los estratos mas bajos, como puede observarse comparando datos con
otros paises que no establecieron esas medidas especiales de extension, como Noruega
o Canadé (Rubenson*, 1989, p. 133).

Hasta ahora, la investigacion en la Educacion de Adultos ha documentado escasamente
esta dialéctica entre la demanda y las respuestas; por ejemplo, el debate vigente en Japén
sobre las prioridades de la “educacion social” (Maehira*; Okamoto, 1994), la iniciativa
de los sindicatos polacos en reclamo de politicas que permitan el acceso a la educacion
tras la reestructuracidn industrial, o la amplia movilizacién liderada por el Instituto
Nacional para la Educacién Continua y de Adultos en Gran Bretaiia entre 1990y 1991,
y mas recientemente, por el Instituto Canadiense para la Educacién de Adultos, contra
los recortes y por el reconocimiento del derecho a aprender.

El desarrollo y la expresion (o falta de expresién) de la demanda social en este terreno
es un importante punto de referencia para la transformacion de los sistemas educativos.
Algunas demandas se expresan de forma contundente, o bien encuentran mediaciones
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y espacios que les permiten articularse y ser el objeto de reclamos efectivos. No obs-
tante, es preciso reconocer las desigualdades en la capacidad de los diferentes grupos
sociales para movilizar recursos. También se han observado procesos que reducen la
demanda social. Sirvent* establece una acertada distincién entre la demanda explicita y
la demanda potencial. Esta autora seflala que la demanda suele ser objeto de represién
cultural porque a menudo altera el statu quo: las demandas se diluyen; su expresién
se marginaliza; se desalienta la movilizacidn; las respuestas se dificultan tanto que
terminan por disuadir a los potenciales participantes y desgastar sus aspiraciones.
En Argentina, por ejemplo, la mayoria de los programas se pusieron a disposicién de
jovenes escolares urbanos, en contradiccion con las necesidades no correspondidas de
los migrantes, los mayores de 30, los desempleados o los grupos poblacionales sub-
escolarizados. Una tendencia similar, que focaliza la oferta de Educaciéon No Formal
exclusivamente en el problema de la desercién escolar, se observa en Asia.

El ejemplo de la Educacion de Adultos en Argelia es tragico. Los programas de edu-
cacién para adultos se dictan en francés a pesar de que la Educacion Inicial ahora se
brinda en arabe, y ni mencionar la carga simbdlica que tiene semejante eleccién lin-
giiistica en el contexto actual. De acuerdo con Haddad*, de ese modo se ha silenciado
la demanda de Educacion de Adultos. La educacién a distancia no ha sido aprovechada
por los adultos, sino por estudiantes como segunda opcién para continuar la Educacion
Inicial. Todos los autores africanos que contribuyeron a la edicidn especial de la IRE
mencionan como un problema crucial este efecto reductor de la demanda mediante
el uso de una lengua no nacional en la oferta educativa.

Otro aspecto de esta contradiccion entre la demanda y la respuesta es la rigidez de las
respuestas institucionalizadas y la frecuente resistencia a los cambios por parte de los
agentes educacionales, que tienden a imponer respuestas escolares tipicas de la Edu-
cacion Inicial formal a la nueva demanda de Educaciéon de Adultos.

Tal dindmica no es sdlo una de confrontacion con el Estado como proveedor. Mediante
alianzas y negociaciones, con el apoyo de contactos en el interior de las instituciones,
los actores sociales logran introducir reformas. También hay politicas positivas con
miras a estimular la demanda social y hay practicas que apuntan a articular la demanda
implicita, como las registradas en Suecia (Rubenson*) y en China (Guo Dong*), ademas
de las implementadas por grupos sociales como el movimiento de mujeres (UIE, 1994).
Una cosa es clara: estamos presenciando un cambio de perspectiva en virtud del cual
la atencién, que hasta ahora se dirigia a la organizacién de las respuestas, se traslada
cada vez mas al andlisis y la expresién de la demanda, asi como a sus contradicciones
en el marco de los actuales regimenes educativos.

La dialéctica entre las respuestas

Mas alla de la diversificacion de las formas, los tiempos y los lugares para la educacién,
entre las respuestas educacionales funciona una dindmica mas profunda. Esta dina-
mica concierne a la pluralidad de los proyectos educativos en si mismos y al espacio
disponible para albergar las diferencias, a pesar de la orientacién predominantemente
adaptativa.

Es preciso reconstruir la escena educativa global. La educacién no se reduce a la Edu-
cacion Inicial —a esta altura ya esta claro—, pero tampoco es exclusivamente educacién
institucionalizada y/o formal, ya se trate de Educacién Inicial o de Educacién de Adul-
tos. La escena educativa incluye las practicas multiples de “escuelas alternativas”, asi
como las relaciones entre précticas institucionales y alternativas autdnomas. Hay una
dindmica en juego entre la “escuela” y las alternativas educacionales. A través de los
enfoques no convencionales mencionados mas arriba, la educacién basica no formal
no solo cumple una funcién complementaria o reparadora, sino que también puede



Revista del IICE /31 . ISSN 0327-7763 [9-36] Paul Bélanger

desempenar un rol antagonista o innovador con respecto a la Educacién Inicial formal.
Fue en la “escuela de la vida” (N'Dongo*), organizada por la Asociacion de Trabajadores
Senegaleses en Francia, donde se formularon y pusieron a prueba los proyectos para
reformar la alfabetizacién escolar y adulta propuestos por las asociaciones comunita-
rias del rio Senegal. Del mismo modo, la experiencia de la Inades-Formation Burundi
(Ndimurukundo*), que facilit6 el establecimiento de pequefios grupos de autoestudio
integrados por jovenes agricultores en cada poblado, constituye una refutacién y una
demanda de cambio en la educacién vocacional.

El redescubrimiento y uso escolar de la tradicién folclérica africana propia de la socie-
dad preliteraria también puede conferir una nueva dindmica a la ensefianza. Libra-
dos de estereotipos y prohibiciones, estos materiales pueden inaugurar un espacio de
educacién informal (Belpassi*) en el marco de “un sistema de enseflanza que ya no es
obstinadamente eurocéntrico, sino que se abre a la busqueda de nuevos modelos de
educacioén transcultural”. La iniciativa también permitiria la “total recuperacion del
registro oral” y de la expresion personal mediante la aplicacion de formas narrativas
vividas en la clase.

Si hemos de entender la dinamica que tiene lugar aqui, tal vez debamos abandonar
la visién dualista que sitia por un lado la educacion formal congelada en su funcién
socializadora y reproductiva, y por el otro a organizaciones no gubernamentales efi-
cientes y democraticas necesariamente en consonancia con las necesidades de la gente.

Frente a las tendencias predominantes en la educacion institucionalizada hay resisten-
cia, contraataques y formacion de alternativas, tanto desde el exterior como desde el
interior de las instituciones (Ayuste y Flecha, 1993, pp. 36-53). Por ejemplo, el movi-
miento de mujeres ha tomado en cuenta esta dindmica para desarrollar en la escena
educativa una practica de dos flancos, centrada no solo en el desarrollo de alternativas
auténomas, sino también en una relacién de didlogo-confrontacién-negociacién con
las instituciones publicas.

La dialéctica de la trayectoria educativa personal

La creciente posibilidad de discontinuar los caminos que se transitan a lo largo de la
vida constituye un nuevo recurso estratégico para el aprendizaje. Mediante la recons-
titucion de las biografias educativas (Alheit*, Pineau*) se estd comenzando a analizar
desde otro angulo la dialéctica de la educacion. La reconstruccion de estas trayectorias
de vida no lineales ni predecibles, que se ha vuelto posible en el nuevo espacio creado
por la desincronizacion de los ciclos vitales en las sociedades post-industriales, no
obstante el peso de las estructuras, revela dos dimensiones importantes para la Educa-
cién Permanente: una redefinicion del caracter no neutral de la educacion y el vinculo
inesperado entre la subjetividad y el sistema politico (Giddens, 1991).

Alheit* establece una clara alternativa entre la orientacion predominante en la Educa-
cién de Adultos, centrada en la terapia y en la adaptacion, y por el otro lado las prac-
ticas que permiten a los sujetos tomar posesion de su propia identidad y convertir las
transiciones de la vida en momentos heuristicos de aprendizaje y autodeterminacion:
en resumen, la opcién entre una educacion que busca un retorno a la “normalidad”
y una educacion alternativa que brinda a los adultos oportunidades para explorar
posibles trayectorias de vida, es decir, determinar y seguir sus propios caminos. Esta
perspectiva se vincula al dilema planteado por Lengrand* en un texto que él considera
la mejor sintesis de sus pensamientos sobre la Educacién Permanente: el dilema entre
el hombre de la respuesta y el hombre de la pregunta.

El segundo beneficio de esta nueva tendencia en la investigacion consiste en el hecho
de que, lejos de ser asocial, se conecta con el reciente analisis de la transformacién de
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la realidad politica en las sociedades de la modernidad tardia (Giddens, 1991, 1992).
La nueva preocupacion por el crecimiento personal y la busqueda de la identidad pro-
pia indica cambios fundamentales: el surgimiento de la “vida privada” como cuestién
politica crucial y el surgimiento de la “politica de vida”. Esta apropiacion reflexiva del
yo se vuelve mas factible gracias a la creciente diversificacion de los modelos de vida. A
medida que es realizada por mas individuos, revela posibilidades adicionales, plantea
cuestiones inesperadas en la sociedad y profundiza la nocién de democracia.

Los estilos divergentes de vida, lejos de indicar posibles patologias, abren espacios
para la creatividad cultural y social, asi como para demandas educativas alternativas.
El cardcter dialéctico de las biografias bien puede devenir en un recurso focal para el
proceso de Educacion Permanente, pero también en un indicador de la profundizacién
de las metas democraticas en la modernidad tardia.

Lo que falta en estas biografias es la extension del analisis a la trayectoria completa de
la vida. La vida de aprendizaje significativo no comienza con la Educacion de Adultos;
ni siquiera comienza con la Educacién Inicial formal o no formal. Los alumnos de las
escuelas primarias ya vienen con experiencias individuales y sociales. Son sujetos con
su drama existencial. Desafortunadamente, la Educacién Inicial no se concibe de forma
predominante como una experiencia de aprendizaje hic et nunc relevante para los
intereses vivenciales de los educandos. Mas bien se construye como una preparacion
para la educacion pos-primaria, a la que, de todos modos, la mayoria de los estudiantes
no tendra acceso.

III. La economia politica de la Educacion Permanente

La transformacién de la demanda social y de las relaciones entre la Educacién Inicial,
la Educacién de Adultos y los Aprendizajes Sociales modifica la economia politica de
la Educacién Permanente y, en primer lugar, su economia propiamente dicha.

3.1 La economia de la Educacion Permanente

Seria presuntuoso de nuestra parte proponer una nueva economia de la Educacion Per-
manente; lo que se presenta aqui son mas bien indicios de nuevas tendencias. Estamos
comenzando a ver una revision de las perspectivas en lo que concierne a la Educaciéon
Permanente. El discurso del capital humano sobre el “rendimiento de la inversion’,
que compara en el corto plazo los efectos sobre los ingresos en diferentes niveles de
cualificacién, ha tendido hasta ahora a subestimar las ventajas a largo plazo que brin-
da la inversion destinada al aumento de la competencia en todos los estratos de la
fuerza de trabajo. También propende a ignorar los costos que implica no incrementar
la “productividad de todos sus ciudadanos” (Reich, 1991), tanto en los paises desarro-
llados (Benton y Noyelle, 1991) como en los paises en desarrollo (véase Declaracion
de Jomtien: UNICEE, 1990), y a no extender la nocién de beneficio a los ambitos de
la sociedad y la cultura.

De mas esta decir que la ganancia econémica debe ser analizada con referencia al
empleo y los salarios, pero no puede detenerse ahi. No es posible evaluar los beneficios
de las inversiones educativas en las sociedades actuales sin incluir los costos de las
mayores oportunidades. ;Cuales serian los costos de la reparacion si no invertimos
ahora en una educacion bésica prolongada de todos los ciudadanos y su crecimiento en
su capacidad de poder, en dreas como la del medio ambiente? ;Como podran soportar
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las sociedades, los crecientes costos de la medicina y la proteccién si no invierten a largo
plazo en educacién para la salud preventiva? ;Qué precio econdémico deberemos pagar
en el futuro si no invertimos, como diria Habermas, en el desarrollo de las habilidades
de comunicacién con el fin de asegurar los procesos de negociacion para la resolucion
de problemas sociales?

En efecto, de acuerdo con el argumento central del Club de Roma (1979) en su célebre
informe No Limits to Learning (“No hay limites para el aprendizaje”), solo la extension
de la educacion en el tiempo y el espacio permitird a las sociedades actuales resolver los
problemas que enfrentan, especialmente en el contexto de la esfera limitada y decre-
ciente de la intervencion estatal.

A medida que se reconocen los efectos positivos que surte el incremento general de la
Educacion Inicial y la Educacién de Adultos en la salud, la agricultura, el medio ambien-
te o la planificacién familiar, los “gastos” educativos en dreas que no estan vinculadas
directamente al trabajo ya no tienden a percibirse como un lujo o a definirse como
consumo no productivo. Tanto en los paises desarrollados como en los paises en desa-
rrollo, los costos prohibitivos de las politicas nacionales de salud, predominantemente
curativas por falta de iniciativas vinculadas a las practicas preventivas, comienzan a
develar las consecuencias econémicas que conlleva la falta de inversion en ese terreno.
Lo mismo puede decirse sobre el reciente redescubrimiento de los beneficios a largo
plazo que reporta el uso universal de la alfabetizacidn, tanto en los paises industriali-
zados (Roche, 1987) como en los paises en desarrollo (UNESCO, 1994).

De ahi que se reconozca cada vez mds la rentabilidad tanto de la Educacién Inicial
como de la Educacién de Adultos, si no la necesidad de invertir en ambas. Como
ejemplo cabe sefalar que la Educaciéon Permanente ha pasado a ser una prioridad y
un concepto central para la elaboracién de politicas en el Libro Blanco de la Union
Europea (Comision Europea, 1993).

En esta nueva economia de la Educacién Permanente, la distincion entre educacién
vocacional y general va perdiendo validez, tanto desde el punto de vista de la demanda
—ya se trate del empleador o de los educandos— como de los agentes educativos. Cada
vez mas firmas y agencias del mercado laboral, por ejemplo, invierten en programas de
educacion bésica para empleados (Sterck, 1993) y requieren cualificaciones generales.

Afortunadamente, las motivaciones educacionales y los proyectos de aprendizaje son
complejos: uno asiste a cursos de idioma por razones profesionales, pero también para
tener acceso a otras culturas. Se percibe una creciente superposicion en los contenidos.
Entre la educacion vocacional y la general se estdn produciendo transferencias recipro-
cas de aprendizaje y de competencias. Observamos un proceso acumulativo de aspi-
racién y participacion educativa. En el centro se ubica el sujeto educando que, si se le
brinda la oportunidad, buscara obtener sinergia en su biografia educativa diversificada.

Mas alla del analisis de costos y beneficios, también es preciso tener en cuenta que el
ambito educativo es uno de los nuevos sectores econdmicos en expansion en las socie-
dades post-industriales, relacionado con la creciente industria del conocimiento (Bell,
1976). Con referencia a los cambios sociales en el trabajo y el empleo que mencionamos
mas arriba, cabe incluso preguntarse si la produccion de bienes y servicios culturales,
en cuyo marco se sitia la educacién formal e informal, no constituye en realidad uno
de esos sectores en expansion de las economias futuras que responderan a la demanda
de calidad de vida mientras se reduce el consumo de energia per capita, y que ademas
crearan puestos de trabajo.
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El reconocimiento de la dimensionalidad multiple de los efectos causados por las mayo-
res inversiones en educacion tenderd a generar mayores ingresos provenientes de los
distintos sectores interesados, o al menos a ofrecer un respaldo mas sélido para realizar
mas inversiones publicas en el sector de la educacidn. La diversificacion de los fondos
educativos, particularmente en la Educacién de Adultos, sin embargo, plantea el pro-
blema de la busqueda de un cierto nimero de metas colectivas necesarias: accesibilidad,
calidad, reconocimiento transferible y respaldo a las prioridades sociales coyunturales;
lejos de desatender el rol del Estado, esta tendencia a la diversificacion redefine su rol.

3.2 La Educacion Permanente y la redefinicion del rol del Estado

Elrol del Estado cambia y se vuelve mas diferenciado para cumplir con los requisitos y
contextos especificos de la Educacion Inicial y la Educacion de Adultos, asi como para
tomar en cuenta el impacto de los Aprendizajes Sociales. Esta redefinicién del rol del
Estado en la educacidn, sin embargo, no depende solamente de la transformacién de la
educacidn, sino que también se vincula a la crisis actual del Estado propiamente dicho.

El Estado, el mercado y la sociedad civil

Desde las contribuciones de Suecia hasta las del Magreb y el Africa subsahariana, desde
las de las de Argentina hasta las de Polonia, en esta edicién especial se reconoce que el
rol del Estado en la educacidn esta atravesando una crisis. Esta crisis suele vincularse
a las corrientes derechistas de la década de 1980, que insistian, entre otras cosas, en
los riesgos que acarrea el desplazamiento de las responsabilidades individuales. Pero
la crisis también deriva del hecho de que los estados nacionales han sido puestos en
jaque tanto por autoridades infranacionales en ascenso como por la aparicién y el
fortalecimiento de organizaciones supranacionales, ya sean intergubernamentales,
como el Banco Mundial y la Unién Europea, o privadas, como las corporaciones mul-
tinacionales. Esta crisis también es estimulada por movimientos sociales (Wignaraja,
1993; Touraine, 1985; Mellucci, 1985) que han denunciado la ineficacia de las respuestas
exclusivamente estatales, pero al mismo tiempo han rechazado el proyecto derechista
de reestructurar el Estado, ya que ello conduce a una erosién de los derechos sociales
(Roche, 1992).

Mas alla de la escena educativa y mas alla de la encrucijada entre propiedad estatal
y privatizacion, es posible hacer una serie de observaciones en lo que concierne a la
desestructuraciéon y recomposicion del rol del Estado en relaciéon con la Educacién
Permanente.

» En primer lugar, el desarrollo de una economia politica de Educacién Permanente hoy
depende del respaldo estatal casi por completo en el caso de la Educacién Inicial, y
parcialmente en el caso de la Educacién de Adultos y en lo que concierne al desarrollo
de los Aprendizajes Sociales. En consecuencia, la extensién y el mantenimiento del
derecho a aprender involucran la intervencién estatal, pero comprenden muchas mas
fuentes.

» En segundo lugar, la oferta general de educacién no puede basarse solamente en la
operacién de un mercado educativo, a causa de las disfunciones y desigualdades que
esto produce (Rubenson*), asi como de los costos econémicos y sociales que ello
implica.

» En tercer lugar, el reconocimiento de los derechos sociales, incluido el derecho a
aprender, lejos de constituir un obstdculo al desarrollo, resulta ser un instrumento de
desarrollo, puesto que asegura el mantenimiento de la inversién a largo plazo en el
desarrollo de recursos humanos a pesar de las fluctuaciones coyunturales.
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» En cuarto lugar, estos derechos sociales implican a su vez asumir responsabilidades,
es decir, requieren una contribucién de los ciudadanos y de la sociedad civil al desa-
rrollo de la calidad de vida.

» En quinto lugar, la democratizacién social de la educacién ya no puede concretarse
solo a través de la escolarizacién, del mismo modo en que la democratizacién politica
de las escuelas no puede reducirse a una cuestién de representacion.

Las acciones con miras a promover la expresion de las demandas sociales, a reve-
lar en publico las inequidades de las respuestas, a dinamizar Aprendizajes Sociales y
democratizar las industrias culturales, a evitar que el mercado sea el inico factor que
define las demandas y las respuestas, no se originan solo en organismos publicos sino
también en actores sociales que, a fuerza de resistencia y negociacién o mediante el
establecimiento de alternativas auténomas, tienden a civilizar tanto el mercado en
todos los niveles como los efectos del laisser-faire.

La recomposicion del rol del Estado

En esta nueva economia politica de la educacidn, el rol del Estado ya no serd el ins-
titucionalizado en fases previas de la historia de la educacién, tiempos en los que la
educacion se equiparaba a la Educacidn Inicial. También excede por mucho la diver-
sificacion morfologica.

En primer lugar, el rol de los ministerios directamente responsables por la educacién ha
cambiado, al centrar la Educacién Inicial en su funcién de educacion basica. El objetivo
consiste ahora en garantizar una Educacién Inicial prolongada —el mejor comienzo
posible para poner en marcha un proceso continuo y mas auténomo a lo largo de la
vida- implementando medidas para evitar el analfabetismo funcional y asegurando
programas de educacion basica no formal para jévenes que estdn fuera de la escuela.

Lo que impacta de entrada en la Educaciéon de Adultos es el cambio en la actividad
gubernamental, que ahora se ha extendido mucho més alla del area tradicional de
intervencién propia de los ministerios de educacién. Ya hemos observado que en los
diferentes sectores de las actividades gubernamentales se recurre de forma creciente y
difusa a la Educacién de Adultos, con ejemplos de China, Japén y Espaiia. En efecto,
en casi todas las regiones se desarrollan patrones de una Educacién de Adultos orien-
tada al sostén de la agenda social y econdémica, por fuera de los escenarios educativos
institucionales convencionales, especialmente en los sectores de la salud, la agricultura
y la economia urbana. Estos patrones de tales recursos son heterogéneos, al igual que
la terminologia utilizada. El entorno politico y legislativo de la Educacién de Adultos
y la educacién basica no formal atraviesa sin duda una importante transformacion.

Otro cambio significativo es la transicién desde las politicas centradas exclusivamente
en el suministro de respuestas educativas hacia las politicas que también toman en
cuenta la articulacién y el estimulo de la demanda social, comprendiéndola y hacién-
dola comprensible, facilitando su expresién y evaluando las brechas entre las demandas
sociales y las respuestas establecidas. Algunos paises industrializados, como Cana-
d4, Gran Bretaia (Sargant, 1993) o Jap6n (Okamoto, 1994), asi como algunos paises
en desarrollo (Carrén y Carr-Hill, 1991), han realizado censos domiciliarios a fin de
establecer y monitorear quién participa en qué tipo de actividad educativa y en qué
escenarios institucionales lo hacen.

Entre estas nuevas politicas centradas en la demanda se cuenta: el retorno a las cam-
paiias intensivas de informacion con el fin de alcanzar y movilizar a los potenciales
educandos, el establecimiento de servicios informativos para adultos, la creacion de
comisiones para analizar las necesidades y las aspiraciones de los educandos, la rea-
lizacién de sondeos de participacion con el objeto de llegar a grupos especificos y la
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creacion de centros locales de asesoria que permiten a los adultos formular sus propios
proyectos educativos. En algunos paises, como Japdn, estas funciones se retinen bajo el
paraguas de una nueva institucion: los consejos de Educacion Permanente establecidos
en el nivel nacional, el regional y el local.

Una de las facetas importantes de estas nuevas politicas centradas en la demanda es
el establecimiento de incentivos econdémicos, en forma de licencia educacional paga,
programas de horario compartido, subsidios a poblados que participan en programas de
educacion basica, servicio de guarderias, etc. Este apoyo econémico a la participacion
demuestra ser de importancia crucial para corregir el perfil actual de los participantes en
la Educacion de Adultos, tanto en servicios ptublicos como empresariales (Rubenson*).
Una politica de la demanda implica también un componente legislativo con el fin de
legitimar el derecho de los adultos a aprender y las correspondientes obligaciones. Sin
embargo, hay muy pocos paises que cuentan con una legislacién de este tipo.

También hay politicas concernientes a los Aprendizajes Sociales: desde el apoyo a
periddicos rurales o murales hasta el desarrollo de programas de extensién en biblio-
tecas publicas; desde una politica que incrementa la accesibilidad y la pluralidad de
los medios impresos y electronicos hasta un nuevo enfoque del impacto difuso de los
entornos culturales en las escuelas, en las comunidades locales, en las familias y en
los lugares de trabajo.

Las politicas educativas centradas en la Educacion Permanente tienden a trascender las
ofertas de Educacién de Adultos y de Aprendizajes Sociales, en tanto se resisten a dejar
la expresion de las demandas educativas, el suministro de respuestas y la evolucién de
los Aprendizajes Sociales, librados a un sistema de laissez faire. Todos estos elementos
efectivamente interactiian y es posible desencadenar la sinergia entre ellos.

En la Educacién de Adultos observamos por un lado, una oferta publica continua
pero reorientada y por el otro, un desarrollo de nuevas funciones transversales. La
oferta publica directa de Educacion de Adultos se mantiene o se desarrolla con miras
a corregir la desigualdad en la provisién, ya sea desde una perspectiva geografica y
social o en torno a las areas de contenido. Esto se evidencia claramente en el analisis
de Rubenson* sobre la escena sueca o en el de Huidobro* sobre Chile. También hay
una progresion de la oferta publica en la apertura de los sistemas educativos publicos
formales a estudiantes “maduros’, ampliando las oportunidades de acceso a la educa-
cion superior (Duke y Merrill, 1993) mediante la extension de los horarios regulares,
la admisién de alumnos de medio turno y la implementacion de servicios de apoyo
especial con ese fin (Knox, 1992).

Pero el cambio mas significativo en lo concerniente al rol del Estado, del lado de
la respuesta, es el veloz surgimiento de funciones transversales para monitorear la
desagregacion de actividades de la actual reorganizacion y extension de la Educacién
de Adultos, asi como facilitar puentes entre ofertas mediante la implementacién de
centros y servicios de acreditacion para el reconocimiento del aprendizaje vivencial
y otros aprendizajes no formales. Se crean instancias, como en Cataluiia y en Japén,
con el fin de reunir a los diferentes proveedores y promover la coordinacién horizon-
tal. También observamos, en el Reino Unido por ejemplo, la creaciéon de consejos de
agentes regionales para coordinar la “Capacitacion dentro de la Industria” (Training
within Industry), o en Escandinavia y Quebec la adopcion de una politica especifica
de becas para la Educacion de Adultos auténoma en asociaciones voluntarias. Tam-
bién estd creciendo la necesidad de establecer equipos méviles con especial experticia
andragdgica para colaborar con otros ministerios en la concepcion e implementacién
de sus componentes de educacion para adultos, desarrollar estrategias de evaluaciéon
adaptadas a la Educacién No Formal y la Educacién de Adultos, y que ayuden a los
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educandos a lograr que las oportunidades de aprendizaje respondan mads a sus nece-
sidades. Lejos de la estrategia de planificacion lineal utilizada en la Educacién Inicial,
en la Educacién de Adultos esta emergiendo un nuevo rol catalizador del Estado con
el fin de desencadenar una sinergia entre las diversas intervenciones educativas.

Desde el punto de vista del sujeto, del educando, el desarrollo de esta funcién transversal
en las secretarias y los ministerios publicos para la Educacién de Adultos adquirira
importancia crucial. La desagregacion de las oportunidades y los lugares para el apren-
dizaje representa un desafio importante para los individuos que aspiran a encontrar
una coherencia transitoria a lo largo de todo el camino. Los numerosos eventos edu-
cativos desarrollados por diversos agentes de la educacién sin referencia reciproca
son experimentados o “padecidos” por un sujeto que luego se ve obligado a establecer
conexiones entre los diversos eventos educativos y apropiarselos para incorporarlos a su
biografia educativa. La diversidad de la economia general de la Educacién de Adultos
es un desafio contrapuesto a la unidad del educando, con su busqueda de autonomia,
identidad y productividad en el sentido mas amplio.

Conclusion

La transformacién de la educacién es un proceso complejo y conflictivo. Y a fin de
reconocer y entender mejor las transiciones que tienen lugar en la actualidad, hacia
patrones de Educacion Permanente, ya hemos identificado doce puntos de referencia:

» En primer lugar, observar de qué modo se exponen y abordan las crisis y las des-
igualdades propias de la Educacién Inicial en cada sociedad, y particularmente en los
paises en desarrollo, puesto que es una pista de despegue hacia un avance educativo
sostenible en los subsiguientes ciclos vitales.

» En segundo lugar, determinar si la creatividad —tanto cognitiva como afectiva, tanto
individual como colectiva— se toma en cuenta en los debates nacionales sobre la cali-
dad de la educacién y pone en cuestionamiento su definicién prevaleciente.

» En tercer lugar, evaluar de qué modo las demandas sociales “menos visibles” pero
crecientes de Educacién de Adultos estan siendo monitoreadas y articuladas por los
diferentes grupos sociales e instituciones, y en particular las demandas de educacién
bésica entre la poblacién adulta de los paises en desarrollo.

» En cuarto lugar, detectar el impacto crucial que ejercen los diversos Aprendizajes
Sociales en la Educacion Inicial y en la Educacién de Adultos mediante la creacién
de ventajas o limitaciones, mediante el estimulo o el desaliento de la curiosidad y la
participacién.

» En quinto lugar, atender al surgimiento de alternativas educacionales e iniciativas
antagénicas y diferentes, dentro del marco de la Educacidn Inicial y la Educacién de
Adultos o aparte de ambas.

» En sexto lugar, observar de qué modo se aborda y negocia en cada sociedad el proble-
ma causado por la cantidad decreciente de empleos remunerados, que siguen consti-
tuyendo un importante camino hacia la Educacién de Adultos.

» En séptimo lugar, rastrear las orientaciones adoptadas en lo concerniente a los usos
de los nuevos espacios sociales creados por el incremento desparejo del tiempo de
no trabajo; y evaluar si la nocién de productividad estd comenzando a desligarse del
trabajo remunerado.

» En octavo lugar, observar de qué modo los pueblos experimentan y las instituciones
“manejan” las dos transiciones cruciales de la vida: el paso de la Educacién Inicial a la
vida activa y el paso del trabajo remunerado a la jubilacién.
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» En noveno lugar, evaluar si se cuestiona el discurso cldsico concerniente a los benefi-
cios que han de esperarse de las inversiones en educacién, asi como la divisién entre
la educacion general y la vocacional.

» En décimo lugar, detectar las recomposiciones del rol del Estado en contraposicién a
la sociedad civil y el mercado, en su abordaje de la Educacion Inicial, la Educacién de
Adultos y los Aprendizajes Sociales, asi como las modalidades alternativas de aten-
cién a objetivos sociales como la igualdad o la sustentabilidad.

» En undécimo lugar, atender a la participacién de los diferentes grupos sociales en los
debates y las negociaciones sociales concernientes a la Educacién Inicial y a la Educa-
cion de Adultos, asi como a la democratizacién de los medios y de las otras industrias
e instituciones culturales.

» Y por ultimo, la interaccién concreta y diferenciada entre estas once diferentes cues-
tiones en los diversos paises y regiones.

En esta edicion especial de IRE nos hemos abstenido de identificar la Educacién Perma-
nente con un programa universal o una norma general. Lejos de ello, hemos procurado
comprender los procesos empiricos y transicionales que tienen lugar en los diversos
escenarios educativos nacionales. Si bien hay universalidad en el derecho a aprender
mas alld de las fronteras institucionales o etarias, también hay una gran discontinuidad
en los contextos, en los proyectos, en la economia politica de la Educacién Inicial y de
la Educacién de Adultos, en los Aprendizajes Sociales difusos. En consecuencia, puede
decirse que existe una pluralidad de educaciones permanentes.

Las sociedades del aprendizaje estdn emergiendo, pero de maneras muy diferentes e
irregulares y con orientaciones diversas. Este articulo es un intento, con suerte pro-
vechoso, de reconstruir las transiciones confusas en el ambito educativo con el fin de
echar luz sobre las dinamicas subyacentes e internas de la educacion en todas partes.
No cabe duda de que es demasiado temprano para emprender una sintesis de las
diferentes educaciones permanentes que estan apareciendo. No obstante, ya estamos
en condiciones de saber hacia dénde mirar a fin de ver si y como se confrontan e
influencian las tendencias presentes.

Esta edicion especial de IRE es de transicion. Y en un sentido siempre lo sera, ya que
asi es la dialéctica de las educaciones permanentes.
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La construccion colectiva de
la nocion de derecho en la

lucha por el territorio’

Consideraciones sobre la
experiencia del MoCaSE VC

6 Norma Michi

Resumen

En este trabajo se aborda el proceso de accidn colectiva de resistencia en el territorio  Palabras clave
que llevan adelante los campesinos organizados en el Movimiento Campesino de  _, — =" " W
Santiago Estero integrado a la Via Campesina y su vinculacién la construccion de  lucha

la nocién de derecho en los actores. El propésito fundamental es analizar el papel 28
que ocupa la experiencia de lucha, con sus dimensiones material y simbdlica, en esa  campesinos
construccion. Se basa en el trabajo de investigacion que se viene desarrollando sobre

los procesos pedagogicos dentro de ese movimiento. Recorre la situacién de tenencia

de la tierra en esa provincia y la disputa por el territorio en el que se enfrentan los

agentes de los agronegocios con los campesinos. Para ello se apoya en algunos de los

aportes conceptuales del materialismo cultural y de la pedagogia de la liberacion. Se

intenta asi realizar una contribucién a los estudios sobre los sentidos de las luchas

populares y su vinculacién con los procesos de conformacion de la “conciencia”

en las clases subalternas, uno de los temas centrales de la tradicién de Educacién

Popular de Adultos.

Abstract

The collective construction of the notion of right in the struggle for the territory.  Keywords
Considerations about the MoCaSE VC experience. In this work, it is depicted the ~ _, .~ .
collective action process of resistance in their territory that is carried out by the peas-  struggle
ants organized in the Movimiento Campesino de Santiago del Estero associated to f’.‘;';ftc'ous
Via Campesina. Also, it is taken into account the construction of the notion of right  peasants
in their minds. The main purpose is to analyze the role that occupies the struggle
experience in this construction, with its material and symbolic dimensions. It is

based on the research work that is being developed about the pedagogical processes

inside this movement, ranging over the situation of the ownership of the land in this

province and the struggle for the territory against the monopoly of the soy business.

Concepts of Cultural Materialism and Liberation Pedagogy are used. In this way, a

* El presente articulo es una reformulacion de la ponencia presentada en el Primer Congreso Nacio-
nal sobre Protesta Social, Accion Colectiva y Movimientos Sociales en Argentina, 30 y 31 de Marzo
de 2009 y se basdé en el trabajo de investigacion que concluyd en la Tesis de Doctorado aprobada en
2008 realizada con la direccion de José Tamarit y publicada en 2010 como “Movimientos campe-
sinos y educacion. Estudio sobre el Movimiento de Trabajadores Rurales Sin Tierra de Brasil y el
Movimiento Campesino de Santiago del Estero- VC”, Buenos Aires, Editorial El Colectivo.
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1. El trabajo de tesis de doc-
torado continta con el proyecto
“Précticas pedagdgicas en
organizaciones populares. Estudio
sobre el Movimiento Campesino
de Santiago del Estero- Via Campe-
sina”, del equipo de investigacion
del Departamento de Educacién
de la Universidad Nacional de
Lujdn. El presente articulo es una
reescritura de un fragmento de la
tesis de doctorado publicada como
Movimientos campesinos y educa-
cién. Estudio sobre el Movimento de
Trabalhadores Rurais Sem Terra y el
Movimiento Campesino de Santiago
del Estero Via Campesina. Editorial
El Colectivo, Buenos Aires, 2010

contribution to the studies of popular struggle senses and their links to the conscious
formation in subordinate classes, one of the main subjects in the tradition of Popular
Education for adults, is made.

Introduccion

Nos proponemos en este trabajo poner en conocimiento y debate una parte los resul-
tados de la investigacién que estamos llevando adelante! sobre los procesos de for-
macién de los sujetos en el Movimiento Campesino de Santiago del Estero Via
Campesina, en especial los que se desarrollan dentro de las acciones de resistencia en
el territorio. Esta investigacion es parte de la tarea del equipo docente al que pertenez-
co, la que se completa con actividades de extension de docencia universitarias.

Como equipo, nos enmarcamos en una larga trayectoria dentro del campo de la edu-
cacion de adultos que la enlaza con todos los espacios en los que los sujetos, en espe-
cial de las clases populares (Rodriguez, 1992, 1996; Brusilovsky, 2006) desarrollan sus
vidas y sus procesos educativos, los que no se limitan, sin duda, a los escolares. Nos
reconocemos también en la tradicién de la Educacion Popular nacida en América
Latina que decidié comprometerse con proyecto politico de las organizaciones sociales.

El enfoque adoptado para el abordaje de este objeto de estudio tiene dos fuertes mar-
cas: la perspectiva pedagogica en el campo mencionado de la Educacién Popular de
Adultos y la opcién tedrico-metodoldgica por el Materialismo Cultural y el llamado
Pensamiento Latinoamericano. La primera marca nos orienta a tomar como eje de
indagacion la relacién mutuamente influyente entre la construcciéon de los movimientos
-y dentro de ella la produccién y reproduccién de su cultura- y los procesos de con-
struccion de subjetividad. La segunda, a enfatizar la imbricacion entre las practicas y
las significaciones puestas en juego en las diversas dimensiones de la experiencia del
movimiento y de los sujetos que en ella se inscriben (Michi et al, 2012).

En nuestra investigacion nos centramos en un tipo particular de movimientos sociales,
los que identificamos como populares, en tanto luchan contra formas de opresion, de
explotacién (Vilas, 1998) y de desposesion (Harvey, 2004), con fuerte protagonismo
de sujetos pertenecientes a las clases subalternas .Dentro de este grupo nos ocupamos
de movimientos que se caracterizan por estar territorializados (Fernandes, 2005). Es
decir, que no pretendemos abarcar a la amplia gama de los denominados movimientos
sociales.

En este articulo nos detendremos en una de las experiencias fundantes de la sub-
jetividad de los campesinos que integran el MoCaSE VC: la lucha defensiva en
el territorio. En él procuramos ahondar en esas relaciones entre las practicas y
los sentidos que enunciamos y, especialmente, en la produccién de conciencia e
identidad que se generan en los sujetos, individuales y colectivos, en esos momen-
tos de una lucha, que consideramos como parte de la lucha de clases. Se trata de
momentos en los que se manifiesta simultineamente la construccion, consolidacion
y transmisién de la cultura del movimiento. Estamos hablando, entonces, de los
procesos de recuperacion, produccion, circulacién y apropiacién de conocimientos
dentro del movimiento. Estos espacios-momentos de lucha son parte de lo que este
colectivo entiende por “formacién” y que, como tales, son un objeto privilegiado
de su intencién y de su reflexiéon pedagdgica. En suma, trataremos de compartir
el andlisis que realizamos sobre una de los modos o formas de educacién dentro
del MoCaSE VC que puede encuadrarse en diversas denominaciones: educacién
informal, accional o praxica.
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La problematica de la tierra

En Santiago del Estero, segtin el Censo Nacional Agropecuario de 2002, hay 14.200
explotaciones agropecuarias campesinas, las que representan el 67% del total de las
explotaciones agropecuarias de esa provincia (Paz 2006, citado por de Dios, 2006).
Estas unidades productivas familiares combinan la produccién para el autoabasteci-
miento, con la venta de excedentes (forestal, agricola o ganadero y en mucha menor
medida artesanias) al mercado y, en muchos casos, también con trabajo extrapredial
temporario en diversas tareas rurales o urbanas. (Durand 2006)>2.

Un problema significativo en la provincia es la tenencia precaria de la tierra. A partir
de los datos de ese Censo Agropecuario, se ha estimado que el 55,6 de las explotaciones
agropecuarias estan en esta situacion (Barbetta, 2006). La mayor parte de estas pose-
siones pueden encuadrarse en el articulo 4015 del Cédigo Civil Argentino (que veremos
mas adelante). En él se reconoce el derecho a la propiedad a los poseedores de mas de
veinte afios, cuando ha sido en forma continua y con 4nimo de ser duefios’. Para lograr
la titularidad de la propiedad inmueble, se requieren tramites judiciales costosos que
no han sido accesibles a los campesinos. Entonces, si bien el derecho posesorio existe,
la mayor parte de los campesinos contintia con una tenencia precaria de la tierra.

Con el cierre de las empresas forestales en la década del 60 se inicia un ciclo de
desalojos de campesinos. Una primera etapa fue caracterizada como de “exclusién
silenciosa”, en la que los campesinos no reivindicaban la propiedad de la tierra y
los empresarios adoptaron varias modalidades para ocupar los predios que ellos
poseian legitimamente: esgrimir la propiedad de la tierra para producir el desalojo
por la via judicial, de palabra o por la fuerza; instauracién de un administrador del
predio para controlar la producciéon campesina; procurar un “arreglo” con los posee-
dores por una parcela pequenia dentro del lote (De Dios, 1993 citado por Barbetta,
2005). Seguin Barbetta, en estos casos se lograba la legitimacion de la propiedad de
los empresarios a partir del desconocimiento de los derechos posesorios de los cam-
pesinos y se establecian relaciones juridicas “armoénicas” entre actores con intereses
diferentes (en la segunda y tercera modalidad ademas se establecian relaciones de
dddiva de los empresarios hacia los campesinos). El destino de estas familias fue la
migracion de todos o varios de sus miembros hacia las ciudades, o la sobrevivencia
en el lugar con un empobrecimiento marcado. La accién colectiva de resistencia fue,
en este periodo, excepcional®.

La “expansion de la frontera agropecuaria’, sobre la provincia de Santiago del Estero y
también sobre otras, fue tomando una aceleracién sostenida desde las ultimas déca-
das. Se trata del avance de producciones pampeanas sobre tierras que si bien son poco
aptas para ese tipo de agricultura, pasaron a ser atractivas por su bajo precio (lo que
incluye adquisiciones ilegales posibilitadas por diferentes actores del Estado provincial).
Desde los "90, el avance sobre las tierras esta directamente asociado al incremento
en la produccién de soja, motivada fundamentalmente por el aumento de los precios
internacionales. Esta produccién estd basada en nuevas tecnologias agricolas (siembra
directa de semillas transgénicas y doble cultivo soja/trigo) que requiere de muy grandes
extensiones de tierra y muy poca fuerza de trabajo (De Dios, 2006).

La lucha de resistencia de los campesinos del MoCaSE VC

En el marco de una provincia con mayoria de su poblacién campesina, en una situacion
de dependencia productiva y de pobreza, con minima experiencia de organizacién
(gremial y cooperativa), acosada por el avance de las empresas agropecuarias y con el
juarismo” en el gobierno, se fueron conformando, desde la década del ‘80, las organi-
zaciones que constituirian, en agosto de 1990, el Movimiento Campesino de Santiago
del Estero.
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2. Segln esta autora muchas de es-
tas familias completan sus ingresos
con jubilaciones o pensiones y en

algunos casos con subsidios (direc-
tos o indirectos) de planes sociales.

3. En estos momentos el MOCASE
VC esta reivindicando la propiedad
colectiva del territorio, tema
significativo que no podemos
desarrollar en este trabajo.

4. categoria que varios autores
(Barbetta, de Dios y el mismo
MOCASE VC) toman de Alfaroy
que esta autora utilizé para de-
nominar el proceso de ocupacion
de la tierra por parte de empresas
sin reivindicacién de la propiedad
por parte de los campesinos

5. Veamos algunas de esas
excepciones: Dargoltz (citado

por Durand, 2006 a) registré la
experiencia de Suncho Pozo en
los afios “60; otra en Pinto en el
‘73, segln relatan campesinos
integrados hoy al MOCASE VCy
ya en la década del 80, en la zona
de Los Juries, hubo un intento

de desalojo de varias familias
campesinas que afectaria a un
total de aproximadamente 400 a
partir del que se generd una de
las organizaciones de base que
constituiria unos afios después el
MOCASE (Durand 2006 y entrevis-
ta a miembros del MOCASE VC).

6. La provincia de Santiago del
Estero fue gobernada desde la
mitad del siglo XX, en 4 opor-
tunidades, por Carlos Judrez. El
“juarismo” constituy6 un sistema
que combinaba el clientelismo
politico y la corrupcién en la
administracién, con un aparato
represivo y de inteligencia contra
sus opositores, entre ellos las
organizaciones campesinas.
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7. Los campesinos describen una
serie de formas en que diversos
particulares logran la titulari-

dad del dominio sobre tierras:
modificacién de planos catastrales,
compras a precio vil al estado
provincial, falsificacion de escritu-
ras. La mayor parte de ellas sobre
tierras habitadas por campesinos
que tienen derechos posesorios.

A estos negocios se suman otros
como, durante la Dictadura

Militar, la sobre valuacién de los
campos para obtener prestamos
hipotecarios que no se pagaron.

8. Los miembros del MOCASE
VC se refieren quienes ingresan a
las tierras que poseen los campesi-
nos con la intencién de apropiarse
de ella como “terratenientes” o
“empresarios”. Nosotros utilizare-
mos estas categorias de los actores.

9. Nos aproximaremos a la
dimensién de la lucha por y en el
territorio a partir de las entre-
vistas con campesinos. Ya desde
los primeros contactos con ellos,
sobre todo si éstos se realizan en
el territorio local, se hace evidente
el peso que tiene la participacién
en conflictos de tierra, a veces

sin mediar preguntas al respecto.
Es significativa la forma de estos
relatos que difieren marcadamente
de los relativos a la vida cotidiana.
Se trata de testimonios con una
estructura narrativa épica, que
suelen respetar prolijamente la
cronologia y que, en muchos casos,
evidencian las huellas de haberlo
relatado varias veces con anterio-
ridad. Estos relatos, en general,
actualizan también las emociones
que acompariaron a los hechos
relatados: el entusiasmo, el enojo,
el orgullo, la confianza en los com-
pafieros, la alegria por las victorias
y, sobre todo, la satisfaccién por

la participacion en un colectivo
que se muestra eficaz en la lucha.
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La lucha por la tenencia de la tierra, hoy planteada en términos de territorio (Michi,
2010), sigue tendiendo para el MoCaSE VC dos grandes lineas de accion: la accién
directa de resistencia en el espacio territorial y el reclamo ante los tres poderes del
Estado.

El colectivo que se identifica como de campesinos toma, en la confrontacién en el ter-
ritorio, la forma de accion directa de resistencia. Si bien puede aparentar un conflicto
local, y atn privado, en el que se oponen intereses y valores, es una de las formas de
la disputa sobre puntos nodales del capitalismo, la propiedad y el uso de la tierra, pero
también sobre un modelo de desarrollo (MoCaSE VC, 2004).

El intento de ocupacién efectiva por los supuestos propietarios de la tierra’, suele
iniciarse con la colocacion de alambrados para impedir el acceso de los campesinos
a caminos y campos o con tareas de despeje de la zona para que puedan ingresar las
topadoras que realizardn un vertiginoso desmonte. También, para producir sus pro-
pias marcas de posesion y destruir las de los campesinos, lo que les facilita los tra-
mites judiciales para el desalojo (Art 182 bis, del Cddigo Procesal Penal que veremos
mds adelante). Santiago del Estero tiene una poblacién rural dispersa muy numero-
say que, por las caracteristicas de sus condiciones de produccién agropecuaria, tiene
en el monte sus recursos fundamentales. En el monte pastorean sus animales, hay
pozos de agua para que beban, se cultiva en cercos, se cazan animales y se recogen
frutos, hierbas y miel para la autosubsistencia. El “volteo” de plantas grandes, que
realizan los “empresarios™®, se acompana de la quema de la vegetacion baja y de los
arboles cortados, proceso que provoca también la muerte de los animales (autdcto-
nos y ganado) encerrados en el predio. En muchos casos, el despeje del monte para
la produccién agropecuaria incluye la destruccion de las viviendas de los pobladores.
Cada vez mas los empresarios cuentan también con personal armado que garantiza
el ingreso y permanencia en el campo y le restan relevancia a los tramites judiciales
(MoCaSE VC, 2004).

Ante los primeros indicios de entrada de extrafios a los campos cercanos, los campe-
sinos se ponen en alerta. Este es uno de los momentos en que los pobladores no orga-
nizados, suelen ponerse en contacto con miembros del MoCaSE VC. Se inicia el
proceso de enfrentamiento territorial localizado, que muestra grandes similitudes en
las zonas en que actda este movimiento’.

Los campesinos saben que el trabajo de las topadoras es muy destructivo en poco
tiempo, en unos dias el monte esta “volteado” y queda sin ninguna forma de vida. Es
preciso que la accién de los vecinos sea muy rédpida para resistir en forma fisica; iniciar
las denuncias ante la policia y en la justicia; buscar apoyos externos. Entre los vecinos
estan los que de alguna forma colaboran con el terrateniente proveyéndole servicios o
fuerza de trabajo, los que estan dispuestos a negociar por una parcela o por dinero, los
que estan paralizados por el miedo, los que entienden que hay que resistir. Asi cuenta
Cristina este proceso cuando todavia no formaban parte del MoCaSE:

... |la primera vez ha sido aqui en lote 24, que han venido con topadoras a voltear
el monte. Esa fue la primera vez que nos hemos puesto a organizarse, a salir a
hablar con la gente, a decir que venian estos tipos con las topadoras para entrar
a tal lugar, para entrar a un campo (...)aqui nos conociamos asi del saludo y nada
mas, una charla. (Cristina 2006)

Para lograr la mayor fuerza es imprescindible convencer a los vecinos de la necesidad
de la lucha y de no firmar ningtn papel. En forma individual o en reuniones hay que
informar, argumentar y animar a los indecisos. Las relaciones de vecindad y de paren-
tesco facilitan la tarea.
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La decision de resistir requiere de presencia fisica de la mayor cantidad posible de
personas decididas a interponer sus cuerpos ante las maquinas. Requiere, ademads, de
conviccidn para sostener un discurso del derecho posesorio sobre la tierra. Y, tam-
bién, de alguna planificacién inicial basada fundamentalmente en el conocimiento del
monte, en las experiencias anteriores de resistencia (del mismo grupo o de otro) y en
la informacion sobre el comportamiento del adversario.

Frecuentemente, quienes participan de estas acciones, incluso como responsables del
despeje, no son los supuestos titulares del dominio. En los ultimos aiios se hacen cargo
de estas tareas algunos contratistas (de Dios, 2006). Participan también trabajadores,
a veces de la misma zona, que manejan las maquinas o las camionetas y otros que
hacen tareas con herramientas de mano. Ademas, cuentan con la protecciéon de algin
grupo de seguridad privado o por policia pagada especialmente. No es infrecuente que
intervengan de diverso modo el personal de la comisaria de la zona, como proteccién
para la entrada de los empresarios o trabajadores, tomando sus denuncias, rechazando
las de los campesinos, amedrentando con su presencia en la zona, deteniendo a los
que resisten.

Instalado el conflicto sobre el territorio, suelen aparecer otros actores tales como fun-
cionarios o “politicos” que aconsejan a los campesinos que “arreglen’, Jueces de Paz
que actuan favoreciendo a los empresarios, Jueces que dictan drdenes de detencién,
desalojo o que dicen promover alguna negociacion.

No es infrecuente que los mismos empresarios o algiin representante de la empresa
busque convencer a los campesinos de la conveniencia de su proyecto, prometiendo
puestos de trabajo, algunos servicios o intentando negociar el traslado hacia una parcela
menor. Los empresarios tienen informacion de que la resistencia campesina se basa en
el colectivo, por lo que buscan adhesiones en forma individual

En esta confrontacion, los campesinos identifican claramente al oponente como “terra-
teniente” o “empresario” y, también, a las fuerzas que habitualmente los defienden:
el sistema judicial y la policia provinciales. El Estado de clase actiia en este caso sin
mdscaras, como una expresion de “fascismo para-estatal territorial” (de Sousa, 2005).

La confrontacion suele ser larga, puede llevar varios meses en los que las posiciones de
ambas partes quedan estables. En muchos casos, los campesinos instalan carpas para
delimitar el territorio que defienden e impedir que el desmonte y el alambrado avancen.
La carpa de resistencia es ya parte del repertorio del MoCaSE VCy de los campesinos,
tiene un valor simbolico a la vez que es una herramienta muy eficaz para la resistencia.
La primera de ellas, llamada la “carpa negra de La Simona’, se instal6 en el conflicto
de 1998 y a ella la sucedieron muchas, y de diversos colores, en la que en grupos van
montando guardia permanente y convocan a otros compaieros si es necesario. La
carpa también es un lugar de encuentro, de reuniones de la organizacién local, zonal
o provincial, de actividades de formacién. Es el momento en que otras comunidades u
otras centrales hacen el “aguante” (Durand, 2006 a). Se crean ahi espacios- momentos
en los que la reflexion sobre lo realizado y la planificacién de préoximas acciones son
instancias significativas del proceso de formacién en la lucha.

La recuperacion del territorio

La resistencia puede fracasar, porque la fuerza no fue suficiente, porque no logré hacerse
en el tiempo preciso, porque los campesinos cometieron el error de recibir “papeles” o
de firmar la aceptacion del desalojo. Para los campesinos organizados en el MoCaSE
VC no significa que se haya perdido todo. Son muchos los casos en los que un campo
ocupado por empresarios fue recuperado por los campesinos organizados. Para eso
es preciso, también, planificar la accién, obtener informacién tanto de la observacién
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10. La organizacién del Mocase
VC tiene el nivel de base en las
comunidades que se rednen en
una central zonal que participa
en la organizacién provincial que
ser retine trimestralmente en un
plenario o secretariados. Las se-
cretarias temdticas se constituyen
en los tres niveles sefalados.

como de otras fuentes, desplegar los conocimientos sobre como desplazarse en el monte,
y sobre otras experiencias. Es necesario actuar en el momento oportuno, muchas veces
es preciso esperar y otras, actuar rapidamente para sorprender. Los procesos de “retoma”
pueden ser planificados en algtn nivel del colectivo, con participacién amplia o muy
pequeiia, o hacerse por iniciativa de algun grupo. De la urgencia y las condiciones del
momento depende la participacion en la formulacién del plan. Cristina describe ese
proceso de decision

...de esa forma hemos dejado pasar cuatro meses (...) Y después como los changos
bichaban todo... se han quedado dos peones nomds. Bueno decidimos. Nos
empezamos reunir y decimos “ahora hay dos y los tractores estdn en esta orilla
y nosotros estamos alld. Vamos a sacarlos a aquellos de alla primero”, porque
sabiamos que los tractores no iban a decir nada, apenas nos veian a nosotros se
iban a disparar. Nosotros lo que teniamos miedo que llamen mds gente eran los
de la casilla. Asi que nos reunimos, entramos y les decimos que se tienen que ir,
que carguen las cosas en la camioneta y salgan ya, urgente. Y el tipo decia no, que
esperemos, que venga el patrén, porque el patrén tenia que llegar a tal horay que
ahi va salir. Y lo hemos empezado a apurar que no, que aqui los patrones somos
nosotros. Nadie mas, que tienen que salir. Entramos a la casilla y le entramos a
cargar todas las cosas en la camioneta. Tenian una escopeta ahiy les cargamos
todo. (Cristina, 2006)

La resistencia la sostienen las familias campesinas de la comision de base y de la cen-
tral'®. En ciertas circunstancias, por ejemplo, cuando la fuerza que oponen los empre-
sarios aumenta, cuando hay represion o detenciones, cuando se decide hacer acciones
que impacten sobre otros grupos sociales o instituciones de la zona, se movilizan desde
otras centrales. Mientras tanto, la comunicacion, facilitada ahora por radios ubicadas
en cada central, es muy frecuente. Cabe aclarar que suele haber varios conflictos de
tierra activos simultaneamente.

La comunicacién se extiende hacia las organizaciones aliadas y, en algunos casos, a la
prensa local, nacional o alternativa. Incluso puede existir algiin apoyo de ciertas ins-
tituciones oficiales Todos estos organismos pueden intervenir en el mediano plazo y
por vias indirectas. La defensa territorial la sostienen los campesinos.

Es improbable encontrar un campesino que no haya participado de conflictos de tierra
y que no haya estado detenido ¢l o algin miembro de su familia. Las denuncias de los
empresarios contra los pobladores que resisten conducen a detenciones que, muchas
veces, se producen en el momento en que esos pobladores buscan radicar su denuncia
por la entrada de extrafos en sus posesiones.

La decision de resistir

En lalucha de resistencia por y en el territorio se manifiesta un nucleo de significacio-
nes y practicas que consideramos relevante en la construccién del movimiento y de la
subjetividad de sus miembros. En forma similar a lo que analiza Vilas (1994) respecto
de procesos revolucionarios en América Central, gran parte de los campesinos per-
ciben el avance sobre las tierras que poseen como injusto, en tanto quiebra un pacto
tacito vigente hasta el momento, lo que se suma a una nocién preexistente de injusticia
respecto del orden social. Entendemos que esta nocién de injusticia constituye uno
de los niicleos de buen sentido (en el sentido gramsciano) en los que se apoya la accién
del movimiento.

Sobre ese nicleo y apoyado en la fuerza del colectivo, en el momento de tomar la deci-
sion de resistir, los campesinos tienen en cuenta la informacién de la que disponen,
incrementada significativamente por la accién del movimiento. Por un lado, tienen
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datos sobre la situacién de quienes, en esa zona o en otra, aceptaron las condiciones
del empresario. Aceptar una parcela insuficiente para la produccién y reproduccion, en
general con limites estrictos, que impide el uso de tierra comunitaria para el pastoreo y
otras actividades, conduce al empobrecimiento, la dependencia del trabajo asalariado
temporario o permanente y en muchos casos incluso la depresion. Conduce también
a la migracion a las ciudades, actualmente en condiciones de desempleo y de diversos
peligros. Tienen, ademds, un conocimiento que los lleva a desconfiar de las ofertas de
trabajo u otros servicios que promete el terrateniente porque, si se concretara, sélo
podria abarcar a algunos pocos o a un lapso acotado.

Por otra parte, la posibilidad de permanecer con cierta seguridad en el territorio,
posibilita hacer proyectos productivos y no depender de la venta de fuerza de trabajo
de algunos de los miembros de la familia (Michi, 2010).

En esta decision de resistir cumple un papel fundamental la idea de derecho. Es casi
un lugar comun entre los campesinos decir “antes no conocfamos nuestro derechos”.
Se refieren con eso a que una de las acciones del MoCaSE VC fue y es informar sobre
la norma contenida en el Cédigo Civil, conocida en general como la ley de posesion
o prescripcion veintefal.

En realidad, sobre esta norma muchos campesinos tienen algin conocimiento. Pero
la experiencia cotidiana les dice que ese derecho no se hace efectivo, de ahi que una
de las primeras expresiones sea “qué vamos a hacer si no tenemos plata”. La policia, la
justicia y los abogados acttian beneficiando a los poderosos. Ese fatalismo como parte
de la accién de hegemonia sobre el sentido comun, requiere no sélo de discurso sino
de otra experiencia para resquebrajarse. Nos referimos especificamente a la experiencia
de la lucha organizada en un colectivo.

Esa nueva experiencia, como todas, esta constituida por discursos y practicas. En
el discurso ocupa un lugar privilegiado la norma. El derecho posesorio da fuerza y
argumentos para evitar el engafio (firmas de papeles, etc.), pero el conocimiento del
funcionamiento judicial hace imprescindible apelar a otra norma, la de defensa que
legaliza, amén de legitimar, las acciones de resistencia directas. En el mismo Cédigo
Civil el articulo 2470 establece:

El hecho de la posesién da el derecho de protegerse en la posesién propia, y
repulsar la fuerza con el empleo de una fuerza suficiente, en los casos en que los
auxilios de la justicia llegarian demasiado tarde; y el que fuese desposeido podra
recobrarla de propia autoridad sin intervalo de tiempo, con tal que no exceda los
limites de la propia defensa.

Y como deciamos la experiencia es también practica. La resistencia tiene que ser eficaz
y eso se logra con la presencia de un colectivo organizado y decidido (saber cémo actuar,
cuando y como hacer las denuncias). Se trata de un discurso hecho conocimiento, pero
anclado en la constatacion de la posibilidad!!. Con esto no estamos afirmando la exclu-
siva racionalidad de los actores. Las decisiones, sin lugar a dudas, también estan marca-
das por componentes no racionales conformados, tanto por factores intrapsiquicos, como
por la hegemonia que opera como limite de lo posible. Se pone asi en juego lo que
Williams (1980) denomina como estructura de sentimiento. En ella se articulan diversos
componentes viejos y nuevos, entre los que no puede eludirse la dimension racional
-consciente en términos gramscianos- que supone una evaluacion de los aspectos mate-
riales junto con otros que estdn en proceso, que son nuUevos.

La instalacion del discurso del derecho crea las condiciones para que los campesinos,
aun los no organizados, no firmen documentos que puedan perjudicarlos, no acepten
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11. Dice Carlos al respecto:

“yo tengo la idea de que el que
tiene que defender es el duefio

de casa. El abogado tarda una
eternidad porque va a hacer la
discusién ante la ley... y el juicio
dura una eternidad, mientras tanto
a uno ya lo han desalojado y esta
preso. La ley funciona de acuerdo
alos intereses econémicos que hay
de los jueces, de los abogados y

de los policias. Entonces, nosotros
estamos convencidos de que
nunca las leyes o los jueces le van
a favorecer al pobre. Siempre al
rico porque hay guita de por medio.
Yo tengo la experiencia de que

el abogado y el juez trabajan en
funcién de la guita, y cuando hay
guita de por medio no hay ley que
valga. Como el pobre no leva a
pagar, entonces jamds le va a salir
a favor... entonces, la inica manera
es defender la propiedad nosotros,
los interesados. Si no defiende el
interesado, el abogado dificilmente
lo va a defender” (Carlos, 2006)
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12. Para Barbetta (op. Cit) la
organizacién campesina en el
MOCASE significé un quiebre en
las relaciones de intercambio hasta
el momento arménicas entre cam-
pesinos y empresarios. La relacion,
ahora “conflictiva” (antagonismo e
identificacién de un adversario) se
logré a partir de la “emergencia del
‘discurso del derecho’”. Discurso
que estd vinculado, segun este
autor, con la “identidad y tradicién
campesina”, con su “sentido de
comunidad” que se opone al
significado de la tierra dentro de
una racionalidad monetaria.
(contintia en pdgina 47)

13. Esarelacion entre clases sigue
expresandose en las practicas y
discursos y en nuevas normas. El
discurso y la informacién sobre las
acciones del movimiento también
son conocidos por los adversarios.
La disputa contintia y los empre-
sarios buscan alternativas que les
restituyan su superioridad. Asi, mo-
difican algunas de sus estrategias
de ingreso al territorio: delimitan
predios que no incluyan viviendas,
ofrecen algunos beneficios a la
comunidad, evitan las zonas en las
que los campesinos estan organiza-
dos, negocian en forma individual
parcelas de mayor tamario y, en
general, imponen mas fuerza. En
algunas ocasiones también buscan
negociar con la organizacion.
(contintia en pdgina 47)

14. Otro nicleo de buen sen-
tido en el que la organizacién

sustenta su accionar es la de
que “la unién hace la fuerza”.

[37-50] Norma Michi

pasivamente los desalojos y, en muchos casos, recurran a la organizacién. Pero, el
momento del avance de los terratenientes sobre el territorio, es un momento de deci-
siones fuertes. Saben que el adversario es destructivo y poderoso, que la lucha va a ser
larga y que van a ser muchos los obstaculos.

Coincidimos con Barbetta (2005) en la importancia de la instalacion del discurso del
derecho, pero éste no pudo haberse instalado sin experiencias que demuestren que es
posible hacerlo efectivo'2. Su cita de Bourdieu, en El Sentido Préctico, es muy escla-
recedora:

El Derecho no hace mds que consagrar simbdlicamente, mediante un registro que
eterniza y universaliza, el estado de las relaciones de fuerza entre los grupos y
las clases que el funcionamiento de esos mecanismos produce y garantiza en la
practica (1991:223) (op. Cit)

Tan esclarecedora como la comprension que tienen los campesinos de que el funcio-

namiento del aparato judicial y policial también condensa la relacion entre las clases'?.

Porque la Constitucién te marca cémo tiene que defender y cudles son los derechos,
pero el problema es cémo los jueces ylos abogados lo aplican a la ley (Carlos, 2006)

En la defensa efectiva del territorio se articula lo material (las posibilidades de subsis-
tencia dadas por la conservacion de la tierra y de una forma de produccién y repro-
duccién y la evaluacién de las posibilidades de hacer frente al terrateniente) y también
lo simbdlico (identidades, valores, discursos). Se trata de la disputa por una forma de
vida que no puede reducirse a valores postmateriales, pero que, tampoco, es puramente
econdmica. Se trata, también, de la constatacion del funcionamiento del derecho como
institucionalizacion de las relaciones de fuerza dentro de la sociedad y de la constatacion
de las victorias en el campo de lucha (Bourdieu, Poulantzas). Es una lucha econdémica
y también moral. Es esa lucha que Thompson (1989 a y b) entiende como experiencia
que constituye la conciencia del colectivo y a la misma clase.

Cuando muchos campesinos dicen “qué vamos a hacer si ellos tienen plata”, no estan
hablando necesariamente de un acuerdo con el orden social (por el contrario, reitera-
mos, la existencia de esa nocién de injusticia social), sino de la constatacion de la
relacion de fuerzas entre las clases!#. A esta conciencia se le puede oponer el discurso,
pero también como deciamos una experiencia que la contradiga. Los que no tienen
plata y no son parte del poder, pueden oponerse y ganar en la medida en que acttien
organizadamente. Los campesinos lo suelen expresar con claridad

Nosotros hemos aprendido de qué manera vamos a defender, y la experiencia nos
ha demostrado que la Ginica manera de defender es que cada uno de nosotros
tenemos que defender. Tenemos que juntarse, cuanto mas mucho mejor; y
defender de esa manera. Esa estrategia que hemos hecho para defender el caso
Guevara nos ha salido espectacular, y no habia manera de que nos pongan a
todos presos. Después hemos ido y lo hemos cagado puteando al abogado, y
él lo que nos ha dicho “yo no entiendo cémo han hecho para defender una
sentencia ya dictada, y para que no terminen presos todos”. No se cémo, pero
lo hemos defendido. Para que nos lleven presos, nos van a tener que llevar a
todo el MoCaSE , y para llevar a todo el MoCaSE no va a haber calabozo que
resista; nos van a tener que dar de comer, nos van a tener que dar alojamiento
y les va a salir mas caro. (...) Aqui de la manera que salen formados los jueces y
los abogados, por lo menos en Santiago del Estero, todos terminan encerrados
en los intereses personales; y eso los lleva a terminar negociando con el que
tiene mas guita...” (Carlos, 2006)



La construccion colectiva dela nocién de derecho en lalucha por el territorio [37-50] Revista del IICE /31 . ISSN 0327-7763

Veamos en un testimonio sobre una de las primeras luchas territoriales del MoCaSE
en La Simona en 1998, la que tuvo mayor repercusion interna y externa, cémo se
articulan estos componentes.

Con el cura Roberto habiamos tenido unas capacitaciones sobre el tema de los
articulos, asi que la gente no sabia leer y escribir, pero sabia que el articulo 2470
dice la autodefensa ante la ausencia de la justicia, nos podemos defender por
nosotros mismos (...) eso es lo que le decian a la policia, le decia a los jueces. Se
quedaban sorprendidos porque, no sabian leer y escribir pero, sabian que habia
una ley que los amparaba (...)’esto se tiene que arreglar en el juzgado pero aqui es
decisién nuestra” y lo que mds fuerza nos dio, fue la postura de las compaiieras,
ellas fueron las que estuvieron al frente (...) de ahi sali6 esto de “una mujer avanza
no hay hombre que retrocede”. Ahi tuvimos el primer logro, parar una topadora que
ya habia volteado cerco, ya habia ingresado en nuestros montes, ya estaba todo el
aparato para destruirnos. El enfrentamiento con la policia pero con estrategias (...)
han hecho que retrocedan y hemos parado hasta el 17 de octubre (Roque, 2006)

En ese momento de préctica cobra sentido el conocimiento de la norma, tanto la que
se refiere a la posesion, como a la de autodefensa y se desencadena una experiencia
nueva, al menos para los protagonistas. Estd en juego la estructura de sentimiento de
ese sujeto colectivo

Ahf nace la carpa negra aparecen las topadoras del lado oeste; ahi es que tres
mujeres se paran delante de las topadoras, porque nosotros estdbamos haciendo
guardia por el otro lado y nos aparecen de atras. No teniamos ningtn control en
ese lugar (...) tres mujeres que se paran delante de la topadora y de la policia 'y
les dicen que les pasen por encima que ellas no se van a mover. (...)Empez6 eso
alas 9 de lamafianay a las 4 de al tarde éramos 200 personas. (Roque, 2006)

Como deciamos, es un momento de encuentro y de permanente toma de
decisiones. Se ensayan formas organizativas nuevas o se ponen en préctica
principios sostenidos en el plano del discurso. Se pone en juego esa experiencia
consolidada a la que se refiere Thompson en formas culturales, en conocimiento
colectivo.

Roque enfatiza el caracter innovador de esta experiencia de resistencia y de asamblea
que les demostrd, con sorpresa para ellos mismos, las posibilidades de autogobierno,
que podian actuar sin la presencia de dirigentes o técnicos de fuera de la comunidad.

No ha sido una cuestién que la hemos venido discutiendo, ha sido una cuestion
que la armamos en el momento por la presencia de las topadoras. Fue algo que
fuimos descubriendo la capacidad nuestra de cada uno y complementada en
grupo hacia que todo esto... ...descubriéramos un nuevo plan de lucha con mucha
efectividad (...) estdbamos en un embarazo pero digamos el parto fue prematuro.
Nosotros nos vimos sorprendidos por los efectos que habia hecho las decisiones
que tomabamos en conjunto (...) Fue el tema las topadoras estdn “muchachos
vamos. Vamos a ver qué sale”. Y ahi empezé a salir todo, la confrontacién con
la policia, con las guardias civiles, con los empresarios, con el juez y empezar a
animarse. Siempre existid, tradicionalmente digamos, en algunos movimientos
campesinos anterior a esto que tenia que haber alguien como conducir la cuestion
y el que tenia que hablar por todos (..). Esto fue momenténeo porque no habia
voceros, todos habldbamos y deciamos las cosas, los nifios, las mujeres. Los que
nunca se animaron a decir las cosas, demostraron, se largaron a perder el miedo
y sentirse capaces.(Roque 2006)
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Algunas reflexiones finales

Comprender estos procesos desde la nocién de estructura de sentimiento y del pro-
ceso de lucha como constitutivo de la conciencia del colectivo y de la misma clase,
nos enfrenta a una gran complejidad que hace muy dificil llegar a conclusiones que
no sean simplificadoras. Sin embargo, procuraremos sefialar algunas cuestiones que
consideramos relevante desde nuestra mirada de educadores de adultos.

La lucha es para el Mocase VC, al igual que para muchos movimientos sociales, un
momento fundante de la organizacién y de los sujetos que la componen. Es un espacio-
momento formativo en los que circulan y se producen conocimientos de una enorme
significatividad para la conservacion y recreacion de la vida campesina en el territorio.

En esta experiencia se articulan elementos de continuidad (sentido de injusticia frente
al orden social, conocimiento de determinadas normas, de experiencias anteriores, de
las consecuencias materiales y simbdlicas de los desalojos, de los resultados de la accién
colectiva) con rupturas dadas a partir de una situaciéon nueva que requiere decisiones y
acciones novedosas, en este momento se ensayan también principios que atn estaban
en el plano del discurso.

Desde esta comprension, enfatizamos que la accion educativa va mucho mas alla de la
difusion de informacion o de la circulacion de conocimientos sobre derechos. La lucha
es una experiencia que abarca todas las dimensiones de la existencia de los campesinos.
Sin duda, la percepcién del mundo, de si, de su grupo, de su organizacién no seran
iguales después de esta experiencia. Asi lo entienden los integrantes del movimiento
y contribuyen a que esta experiencia sea acompaiiada por los sentidos del colectivo
organizado y se generen las reflexiones que le den profundidad y permanencia.

La experiencia de la organizacién, consolidada y difundida, avalada por resultados
positivos en la defensa del territorio, es actualmente uno de los componentes que tienen
en cuenta los pobladores de la provincia, y ain de otras, para decidir la resistencia ante
el avance de los empresarios sobre los campos que poseen.

En los primeros momentos, es muy posible que los campesinos busquen simplemente
restablecer un estado anterior de “tranquilidad”, para poder vivir como hasta el momen-
to. Estariamos ante una lucha que podria considerarse “conservadora’, pero que no es
simplemente tal, como diria Thompson (1989b). Por su caracter de experiencia integral
(que contiene también la conciencia consolidada en formas culturales y lo nuevo que
se estd gestando) puede generar prontamente una mirada hacia otro presente y hacia
otro futuro. La participacion en la organizacion, mas alla de la defensa del territorio,
abre un profundo proceso de recuperacion y resignificacion de ese pasado, ese presente
y ese futuro.
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&3 Notas

12. Para Barbetta (op. Cit) la organizacién campesina en el MOCASE signific
un quiebre en las relaciones de intercambio hasta el momento arménicas
entre campesinos y empresarios. La relacién, ahora “conflictiva” (antagonis-
mo e identificacion de un adversario) se logré a partir de la “emergencia del
‘discurso del derecho’”. Discurso que esta vinculado, segtin este autor, con
la “identidad y tradicién campesina”, con su “sentido de comunidad” que
se opone al significado de la tierra dentro de una racionalidad monetaria.
El discurso del derecho es, para Barbetta, una “manifestacion especifica
del despliegue del dispositivo de igualdad” que, provoca en los sujetos que
“al mismo tiempo que los constituye como parte, descubre la contingencia
de la dominacién y de todo el orden social, esto es, se instala como ‘liber-
tad’” (op. Cit:9). En este trabajo, hace referencia al articulo que norma
sobre el derecho posesorio (4015) y no considera el de defensa de la pose-
sion. Entendemos que esto tal vez se deba a su decisién de considerar lo
que tienen en comun las dos organizaciones que se denominan MOCASE .
Coincidimos con este autor en que el Cédigo Civil Argentino universaliza el tipo
de propiedad de la pampa himeda que no es pertinente con laidea de unidad
de produccién que se puede aplicar a la posesién veintefial. (En pdgina 44)

13. Esa relacion entre clases sigue expresandose en las practicas y discursos y
en nuevas normas. El discurso y la informacion sobre las acciones del movi-
miento también son conocidos por los adversarios. La disputa continta
y los empresarios buscan alternativas que les restituyan su superioridad.
Asi, modifican algunas de sus estrategias de ingreso al territorio: delimitan
predios que no incluyan viviendas, ofrecen algunos beneficios a la comuni-
dad, evitan las zonas en las que los campesinos estan organizados, nego-
cian en forma individual parcelas de mayor tamafo y, en general, imponen
mas fuerza. En algunas ocasiones también buscan negociar con la organiza-
cién. El adversario no es pasivo y vuelve a restituir su fuerza también en el
campo juridico, tal como deciamos anteriormente. En septiembre del 2000
la Cadmara de Diputados de Santiago del Estero, sanciona el articulo 182 bis
del Cédigo Procesal Penal que agiliza los tramites para los desalojos de los
campesinos. Con la Intervencién Federal, en 2004, se derogé este articulo
pero, en 2005, una nueva ley volvié a la redaccién original del articulo 182 bis.
Este articulo fue producto de la alianza de intereses entre los empresarios y el
gobierno provincial para contrarrestar las acciones de resistencia. En este campo
de relaciones de fuerza, la experiencia que se va consolidando en précticas,
pensamientos, discursos, también tiene que ir ajustandose para ser eficaces.
(En pagina 44)
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Educacion Popular y
Universidad Publica

Ensayo para una historia que aun
espera ser escrita’

” Maria Teresa Sirvent™*

Resumen

El propdsito de este trabajo es presentar algunas reflexiones sobre la relacion, entre

Educacién Popular y Universidad Publica que pueden conducir a lineas futuras de

investigacion de un pasado y de un presente. Este trabajo es el fruto de reflexiones

personales surgidas al calor de la experiencia vivida, de recuerdos y de viejos archivos

desempolvados del “batil de la abuela”!. El articulo se despliega, alrededor de hitos 1. Expresion acufiada en las
histéricos que nortean y guian su desarrollo. En cada hito histérico el lector encontra- e pore: c?pealf?:: Srt;%—:;g:
ra una brevisima descripcién del contexto de descubrimiento entendido como el con-  a fotos y documentos obteni-
. . c . . . . . dos en los viejos batles de las
junto de factores socio-histdricos e institucionales, entre otros, que caracterizan al ¢ o antiguas de un barrio.
entorno territorial y temporal donde surge y tiene anclaje una investigacién. Mi inten-

cién ha sido sélo alentar o estimular investigaciones futuras a través de exponer dis-

tintos contextos de descubrimientos que motiven problematizaciones conducentes a

la identificacién de situaciones problematicas, génesis de la focalizaciéon de nuevas

investigaciones. Los hitos histéricos que van norteando el desarrollo de este articulo

se dejan a la consideracion del lector que con seguridad encontrara que desde su pers-

pectiva pueden ser reemplazados por otros “cortes historicos” o ser enriquecidos con

otras descripciones. Bienvenido sea esta lectura critica.

Introduccion

Me estimula fuertemente a escribir estas notas, uno de los tantos desideratum de la
educacion popular: enfrentar el “olvido histérico” para encarar los dilemas y desafios
del presente y del futuro a la luz del anélisis de un pasado de la educacién popular yla
universidad publica en su trama de contradicciones y correspondencias. Me impulsa
el obvio convencimiento que nada de lo de hoy emerge en un vacio histérico; y este
“no vacio” es el que le sirve para florecer y ser entonces, distinto.

* Este articulo fue escrito en base a la ponencia que su autora presentd en el Seminario Interna-
cional de Politica y Sociologia de la Educacién Superior llevado a cabo en Buenos Aires el 15 y16 de
Diciembre del afio 2008 organizado por la Universidad de Buenos Aires, la Universidad Nacional de
Tres de Febrero y el Instituto Paulo Freire.
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No pretendo de manera alguna que el lector encuentre en estas paginas una investi-
gacion histdrica que tuviera la virtud de presentar la riqueza de una larga historia
de encuentros y desencuentros entre la Educaciéon Popular y la Universidad Publica
desde un abordaje cientifico.

Sélo he intentado poner a consideracion algunas pinceladas de esta historia que han
ido tomando forma y color a la luz de mi experiencia personal.

La mayoria de las reflexiones son resultantes de mis experiencias de Educacién Popular
y de Investigacion Accién Participativa realizadas desde inicios de los 60 y hasta el pre-
sente, asi como de nuestros trabajos de investigacion. En varias partes de este ensayo,
el lector se encontrara con trozos de una suerte de historia oral armada no sélo con la
“re-lectura” de documentos desempolvados de mis viejos archivos guardados ya en el
desvan de la historia, sino también por los recuerdos de una historia natural compar-
tida junto a mis maestros y compaiieros de luchas y entretejida con hechos, angustias,
tristezas y alegrias. Espero que sabran perdonar esta osadia tal vez transgresora de
algunas reglas de la escritura académica.

Como se sefialé en la introduccion, el articulo se despliega, alrededor de hitos histo-
ricos que nortean y gufan su desarrollo. Estos hitos intentan estimular investigaciones
futuras a través de exponer distintos contextos de descubrimientos y su problemati-
zacidn, que posibilite la génesis de nuevas investigaciones. Los hitos histéricos que
van norteando el desarrollo de este articulo se dejan a la consideracién del lector
que con seguridad encontrara que desde su perspectiva pueden ser reemplazados
por otros “cortes historicos” o ser enriquecidos con otras descripciones. Bienvenido
sea esta lectura critica.

Desde mi perspectiva, y a laluz de mi experiencia personal, a partir de la década de
los 60, la relacion entre Educaciéon Popular y Universidad Publica en la Argentina se
nos presenta fundamentalmente como un campo de lucha cultural entre paradigmas
en las ciencias sociales que se confrontan como contrarios y a veces contradictorios.
En términos generales, siempre implicé una oposicion, de manera implicita o explicita
al paradigma dominante de la universidad. Pero los términos de esta oposicién son
necesariamente distintos segun las épocas histéricas.

Cuando hablamos de Educacién Popular nos referimos a una perspectiva de la edu-
cacién, un paradigma educacional que desde sus origenes ha presentado como una
de sus connotaciones centrales su profunda intencionalidad politica en términos de
buscar ser un instrumento de liberacién y emancipacion de los sectores mayoritarios,
explotados y sometidos por una sociedad capitalista marcada por profundas injus-
ticias sociales y brechas de desigualdad y discriminacién social. Implica una opcién
de trabajo junto a los grupos o clases sociales excluidos de la esfera de decisiones
sociales, con el fin de colaborar en el fortalecimiento de su organizacién y capacidad
de participacion social.

Desde su concepcion pedagdgica, se concibe la apropiacion y construccion colectiva
de conocimiento como un instrumento de poder que apoye la lucha de los sujetos
histéricos de la transformacion social.

Esta perspectiva de la Educacion Popular en sus notas centrales, tiene una larga historia
donde deseo destacar algunos hechos de la tradicién europea y la tradicién latinoame-
ricana. Es mi interés remarcar que en ambas tradiciones aparece en los origenes de la
Educacion Popular un papel importante de la Universidad Publica.
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Algunas pinceladas de la tradicion europea: la Asociacion de la Educacion
de los Trabajadores en Inglaterra (WEA)

El siglo XIX, en una suerte de apologia de la ignorancia fue testigo de debates entre
las clases dirigentes de Europa, en relacién con lo que en esos momentos se perfilaba
como educacién popular: una distribucion organizada de conocimientos, a las camadas
sociales mas desfavorecidas, en paquetes de dosis diluidas. Mismo esta distribucion
generalizada de conocimientos seleccionados, no gozaba de un favor unanime (Melo,
1980). A través de la lectura de algunos textos ingleses del siglo XIX se puede apre-
ciar que las clases dirigentes se encontraban profundamente divididas en cuanto a la
oportunidad de popularizar o no el proceso educativo. Las opiniones se dividian entre
“elitistas” y “populistas”: educar a las clases inferiores conducia a la subversion “versus”
educar a las clases inferjores evita la subversion social.

Decian unos:

“El proyecto de dar educacién a las clases pobres trabajadoras seria de hecho
perjudicial a su moral y felicidad; les ensefiaria a despreciar su suerte en esta
vida, en lugar de convertir a sus miembros buenos siervos en la agricultura y en
otros laboriosos empleos que le han sido destinados en la sociedad. En lugar de
ensenarles la subordinacidn, (...) se los torna insolentes para con los superiores”
(Davies Giddy, Presidente de la “Royal Society”, en su discurso en la Cdmara de
los Comunes el 13 de Julio de 1803. Citado en Melo, 1980, p. 42).

En 1805, otro autor inglés escribia:

“(...) los nifios pobres lanzados por el mundo sin principios fijos, pueden
tornarse miembros peligrosos de la sociedad, como consecuencia de haberles
ensefiados a escribir y leer” (Sara Trimmer, “A Cooperative View of the New Law of
Education Promulgated by Mr. Joseph Lancaster”, 180s. Citado en Melo, 1980, p. 42)

Hanna Mares escribia en 1853:

“De todas las locas invenciones e instrumentos de la nueva moda que pretende
arruinar el pais, la de ensefiar a los pobres a leer, es la peor de todas” (Hanna
Mares, “The Sunday School”, 1953. Citado en Melo, 1980, p. 42).

Por otro lado, aquellos defensores de una popularizacion de la educacidn, sostenian que:

“Un poco de educacién ayudaria a formar muchos hdbitos benéficos de naturaleza
indeleble; hdbitos de sumisiony respeto por los superiores” (Mr. Sharp, en su discurso
en la Cdmara de los Comunes el 24 de Abril de 1807. Citado en Melo, 1980, p. 42).

“(...) Si las clases superiores fueran incapaces de difundir inteligencia entre las clases
inferiores (...) la miseria, el vicio y los preconceptos de las clases inferiores, aparecerdn
como elementos volcdnicos cuya violencia explosiva podria hasta destruir la estructura
de la sociedad” ().P. Kay, “The moral and Physical Condition of the Working Classes
Employed in the Cotton Manufacture in Manchester”, 1832. Citado en Melo, 1980,
pp. 42-43).

En el siglo XIX entonces, las dos corrientes, conservadores “versus” liberales estaban
unidas por un objetivo en comun: el mantenimiento del status quo. Tanto unos como
otros, no tenian en cuenta los intereses de las asi llamadas “clases inferiores” No es de
extraiar que a fines del siglo XIX, principios del XX las clases inferiores, por tanto,
ignoradas, cuando no despreciadas en este debate, comenzaran en Inglaterra y en
muchos otros paises a desarrollar sus movimientos propios de educacién y de expresion
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2. En nuestras investigaciones,
hablar de la “demanda educa-

tiva de los sectores populares”
hace referencia a un proceso de
construccién socio histérico e
individual, que abarca un amplio

y dindmico andlisis del proceso de
reconocimiento de necesidades y
su conversién en demanda social
que se expresa frente a los érganos
de decisién. Este esquema concep-
tual, no considera a la demanda
como “algo dado” sino que intenta
mostrar por una lado la naturaleza
socio-histdrica del proceso de
reconocimiento de necesidades
colectivas y su conversién en
demanda individual y social; y

por el otro, la importancia de la
intervencién pedagégica en dicho
proceso orientando un andlisis cri-
tico y colectivo de los factores que
facilitan y / o inhiben el reconoci-
miento de necesidades objetivas
de un grupo social y su expresion
en demanda social y educativa.

La demanda social refiere a una
expresion organizada y colectiva de
necesidades y reivindicaciones, que
los miembros de un grupo social
buscan implementar a través de
decisiones institucionales y/o pu-
blicas. Para mas detalles ver, entre
otros, Sirvent, Claveroy Feldman,
1990; Sirvent, Toubes, Santos y
Llosa, 2008; Sirvent y Llosa, 2011

cultural (DEU y DCE, 1961). La lucha de clases se expresaba también en el campo
de la educacion de nifios y adultos, a través de la organizacion del movimiento
obrero y la lucha sindical.

Es asi como, en relacién con la tradicion europea, podemos ubicar los origenes de la
educacién popular a fines del siglo XIX y principios del Siglo XX con significados no
tan alejados del actual. En viejos documentos de la WEA, Worker Educational Aso-
ciation, (Asociacion para la Educacion de los Trabajadores) nacida en Inglaterra en el
afno 1903, encontramos que estaba claramente expresada en los principios y objetivos
del movimiento, la preocupacion por una educacion de los adultos trabajadores:

“..Esta asociacion atrajo a trabajadores que actuaban en las ramas politicas, sindical
y cooperativa del movimiento laborista y a hombres de iglesia e intelectuales que sim-
patizaban con los fines del movimiento. El movimiento se asigné dos responsabilidades
principales: trabajar por el establecimiento de un sistema de ensefianza que posibilitara
a todos los nifios una educacion acorde con sus capacidades, y ayudar a los adultos de
las clases trabajadoras a desarrollar sus capacidades individuales y a conducir mds
eficazmente la lucha por la emancipacion social o industrial” (UNESCO, 1952; citado
en DEU y DCE, 1961, p. 2; el subrayado es nuestro).

Estaba en los principios del movimiento, por un lado la conquista de una educacién
publica para todos y por el otro ya se manifestaba, el espiritu vertebral que para mi es
un signo distintivo de la educacién popular hasta el presente: la liberacion, la eman-
cipacién de la clase trabajadora. Se vislumbra la intencién de una educacion para los
adultos trabajadores que fortaleciera su capacidad de lucha social.

Este segundo objetivo, dice el documento, obligd a la asociacidn a establecer mas
estrechos contactos con las universidades procurandose que se establecieran nuevos
servicios destinados a proporcionar esta ensefianza.

Asi se estableci6 una gran colaboracién entre la W.E.A y las universidades. El sistema se
extendié de Oxford a toda Inglaterra, al pais de Gales y a parte de Escocia. En 1907 se
habia constituido el primer comité mixto compuesto por profesores de la universidad
y miembros de la W.E.A. Estos comités se repitieron en muchas universidades y en
1909 fue fundado el Comité Central Consultivo para la ensefianza en pequeilos grupos
(clases tutoriales) de educacién popular, constituido en partes iguales por miembros
de las universidades y de los trabajadores.

Asimismo, la educacién de adultos en Canada, tuvo su origen en el movimiento de las
instituciones obreras que se produjo a principios del siglo XX después de haber tenido
gran extension en Inglaterra. En este pais, los dirigentes locales de actividad politica
y de la educacion se esforzaron en la creacién de instituciones obreras, para poner a
disposicién de la poblacion los Centros de Cultura Popular donde se desarrollaban
actividades dirigidas por profesores universitarios, educadores y especialistas.

La Educacién Popular en sus nutrientes europeas nace acompanando la historia del
movimiento obrero y en relacién con la educacion de adultos y las universidades.

Aparecen tres connotaciones de la educaciéon popular que se fueron manifestando a lo
largo de su historia: 1. el componente de emancipacion y liberacion; 2. una clase obre-
ra y un movimiento sindical que a medida que se fue desarrollando busca tomar en
sus manos sus propios intereses en materia de educacién y 3. la educacién publica y la
educacion popular de los adultos trabajadores se constituyen en una demanda social?;
demanda social que implica el reconocimiento de la educacién como una necesidad
colectiva y su expresion como reivindicacion social.



Educacion Popular y Universidad Publica [51-68] Revista del IICE /31 . ISSN 0327-7763

No fueron casuales, los testimonios de los documentos citados, en relacion con que
este movimiento estuviera motorizado por hombres socialistas, y no fue casual que se
enfrentaran con la indiferencia de muchos dirigentes universitarios que en muchos
casos demord su avance.

En otras de las vertientes de la tradiciéon europea en Educacién Popular y hacia 1945,
finalizada la segunda guerra mundial nace el movimiento de Pueblo y Cultura en Fran-
cia fundado por un grupo de universitarios, militantes de la resistencia francesa. Entre
sus principales creadores se encontraban Joffre Dumazedier, Paul Lengrand, Benigno
Caceres y José Rovan. Estos hombres y mujeres creyeron en el poder del pensamiento,
la filosofia, la historia, la poesia, el teatro, el canto y el arte para alimentar la resistencia
ala dominacién nazi. En alguna oportunidad, Dumazedier expres6 que en los “maquis”
ademds del trabajo de movilizacién para la guerra y para explicar la situacién en la que
se hallaba Francia, trataron de dar una formaciéon complemento de la formacién general
alos jovenes; una suerte de “entrenamiento” para observar y analizar, para aprender a
leer y discutir juntos, a expresarse individualmente y en grupo. En definitiva, se trataba
de enseiiar a pensar cientificamente partiendo de los hechos que se debian enfrentar
diariamente para tomar decisiones frente a las dificiles situaciones del combate clan-
destino (Chosson, Herfray, Dumazedier 2001; Toubes 1962). En la liberacidn, estas
ideas toman forma en el movimiento de Peuple et Culture en una busqueda de poner
la Educacién Popular al servicio de la lucha contra la desigualdad social y en defensa
del derecho ala educacién y a la promocién socio-politica y colectiva de la clase traba-
jadora a lo largo de toda la vida. Los principios e ideas vertebrales del movimiento de
Peuple et Culture, constituyeron una nutriente comun en la formacién de los cuadros
de Educacién Popular en Argentina y en Brasil a partir de la década del 60, tal como
mencionamos a continuacion.

Algunas pinceladas de la tradicion Latinoamericana: el Departamento de
Extension Universitaria de la Universidad de Buenos Aires (DEU) en Argen-
tina y el Movimiento de Cultura Popular (MCP) de Recife en Brasil

La educacién popular en sus conceptualizaciones y realizaciones ha tenido una larga
historia en América Latina.

En Argentina, la historia de la educacién popular de adultos esta asociada, desde prin-
cipio del siglo XX a la influencia de la migracién obrera europea y de las concepciones
de los movimientos anarquista y socialista. También en nuestro pais, la educacién
popular de adultos surge asociada a la historia del movimiento obrero. Como ilustra-
cién podemos decir que la historia cultural de todos los barrios portefios ha estado
signada por la creacién de innumerables asociaciones voluntarias, en las primeras
décadas del siglo XX, relacionadas con la migracién europea y con la incidencia de las
ideas anarquistas y socialistas en su creacién y crecimiento. Predominaban las asocia-
ciones de fomento y las Bibliotecas Populares. Estas asociaciones fueron ambitos impor-
tantes para la educaciéon de los obreros y los sectores populares. Se organizaban
conferencias, lecturas comentadas de libros, grupos de teatro, apoyo al cuidado y la
educacion de los hijos para ayudar a la mujer trabajadora. Sus fundadores eran gente
trabajadora, por lo general de escasa instruccion formal, en su mayor parte autodidac-

tas~. 3. Para mas detalles ver,
entre otros, Sirvent, 1999.

»

“El inmigrante tenia presente, que asi como la casa de material, la biblioteca era sagrada
(De entrevistas a socios y dirigentes antiguos de asociaciones voluntarias de de Mataderos)
(Citado en Sirvent, 1999; p. 90)

La década del 60 implicé el inicio de profundos cambios y busquedas en la reali-
dad latinoamericana — como por ejemplo, los comienzos de la revolucién cubana y
las primeras guerrillas rurales en América Latina y Argentina- y en el ambito de los
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4. El método de entrenamiento
mental, método de educacién de
adultos, fue creado en Francia

al final de la Segunda Guerra
Mundial por el grupo fundador
del movimiento Pueblo y Cultura,
promovido fundamentalmente
por Joffre Dumazedier y Paul
Legrand. Para mas detalles ver,
entre otros: Chosson, Herfray,
Dumazedier, 2001; Sirvent, 2008.

paradigmas de anadlisis y de interpretacion de la sociedad latinoamericana con la con-
frontacion entre el paradigma de la teoria de la modernizacion “versus” el paradigma
de la teoria de la dependencia (Sirvent, 1986).

Comenzaban a sentarse las bases de nuevas concepciones de educaciéon que iban a
tener sus consecuencias tanto en la investigacion como en la intervencién educativa:
la concepcion de Educacion Permanente a lo largo de toda la vida y mas alla de los
limites de la escuela y la concepcién de Educacion Popular.

En los inicios de la década del 60, se va conformando en el caso de Argentina y Brasil
los primeros cuadros de base en educacién popular de adultos, a través de acciones en
el seno o con el apoyo de la universidad publica.

En Argentina, a principios de la década de los 60, se inician las experiencias y semi-
narios de formacion en el campo de la educacién popular de adultos organizados por
el Departamento de Extension Universitaria de la Universidad de Buenos Aires (DEU)
con la guia de la figura pionera de Amanda Toubes.

En mi caso personal, como en el de muchos colegas universitarios, nos iniciamos tra-
bajando en educacién popular de jévenes y adultos a través de dichas actividades del
DEU y en el seno mismo de la universidad publica. La autora de este trabajo integro
uno de los primeros grupos de educadores de adultos que se form¢, desarrollando
experiencias de educaciéon popular en asociaciones barriales -bibliotecas, clubes y coo-
perativas — con sectores populares urbanos y suburbanos de Buenos Aires. Comenzaron
aimplementarse programas y actividades de educacion de adultos, especialmente con
grupos que conformaban el cinturén de pobreza de las villas miseria de la Ciudad de
Buenos Aires y del Gran Buenos Aires.

Estas experiencias marcaron la formacién de muchos de nosotros en el campo de
la educacién popular de adultos y significé para mi generacion, el comienzo de la
ruptura con los postulados de la tradicion positivista en educacién, con su vision de
objetividad y falsa neutralidad cientifica, para encaminarnos, no sin oposicién, no sin
confrontacién, no sin luchas hacia el camino que nunca dejamos: el camino del com-
promiso social, el camino en ese momento de una educacién popular.

Las actividades de educacién de adultos y de formacién de cuadros en educacién
popular organizadas por el DEU estaban centradas en propuestas metodologicas que
implicaban el desarrollo de actividades cientificas de analisis de la actividad cotidiana
de los grupos de sectores populares participantes. Estas actividades, se conformaban
en “ciclos culturales” con un movimiento en tres tiempos: a) la descripcién de los
hechos tal cual aparecen, su ubicacién en tiempo y espacio, el analisis de sus aspectos,
los puntos de vista y las contradicciones; b) la explicaciéon del por qué de los hechos,
del objeto en estudio, la busqueda de causas y consecuencias, de leyes y teorias; c) el
andlisis de soluciones, la busqueda de caminos de realizacion practica, la determinacion
de fines y medios para la accién.

En estas experiencias se trabajé con la metodologia del entrenamiento mental?, méto-
do pedagdgico aplicado a la educacion de adultos que implica en si mismo un proceso
de investigacion por parte del adulto de los problemas de su realidad cotidiana y que
se desenvuelve a través de instancias, como por ejemplo los “ciclos culturales” y los
“circulos de informacion” que encontramos posteriormente en varias modalidades de
las experiencias de Educacion Popular en América Latina.

Como expresaba Amanda Toubes (1961):
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“Este movimiento que va de los hechos a las ideas y de las ideas a la accién
constituye un circuito donde los tres momentos se suceden o superponen sin
solucién de continuidad” (p. 750).

“La educacién popular no puede ser concebida como una generosa concesion
de las clases privilegiadas; al contrario, presupone la promocién socio-politica de
la clase trabajadora, una homogeneidad en la estructura social y por lo tanto un
real progreso social” (p. 745).

Una Educacién Popular que entraba a jugar claramente como soporte de la
construccion colectiva del conocimiento necesario para la elaboracién de un
proyecto popular del sujeto histérico del cambio social, para muchos de nosotros
en ese momento: la clase obrera organizada. Era la fuerza del devenir histdrico.

A mediados de los 60, habiamos comenzado a trabajar en apoyo a la elaboracién
del Proyecto Politico de la CGT de los Argentinos, liderada por Raimundo Ongaro,
en materia de politica educativa. Aun me veo ante mds de un centenar de obreros,
teniendo atras de mi un pizarrén con estadisticas educacionales que debia compartir
y analizar con los compaiieros trabajadores. Aun siento el temblor de mis piernas y el
miedo a fracasar frente a tamaiio desafio. Muchos de nosotros, también comenzabamos
a tener una vivida esperanza de que un cambio social y revolucionario era posible en
los paises del Cono Sur.

Las experiencias del Departamento de Extension de la Universidad, tal vez por ser
poco difundidas (Brusilovsky, 1999), no figuran en los trabajos mas conocidos de
sistematizacion de las experiencias de educacion popular. Representaban las ideas y
postulados de la educacién popular apoyados en las mismas nutrientes que los histo-
riadores brasilefios le reconocen al pensamiento de Pablo Freire: el grupo de Pueblo y
Cultura de Francia (Sirvent, 2008).

No fue casual que al mismo momento y desde inicios de la década de 1960 en Brasil,
Paulo Freire venia implementando, con los grupos sometidos de la sociedad, practicas
educativas dirigidas a colocar el potencial liberador del conocimiento y la actividad
cientifica al servicio de sus intereses y necesidades.

Pablo Freire form¢ parte del Movimiento de Cultura Popular (MCP) del Nordeste
Brasilefio, creado en 1960 y enraizado en la perspectiva francesa del grupo Peuple et
Culture (Brandao, 1980; Rosas, 1986).

Dice Paulo Rosas (1986) en su articulo “O movimento de cultura popular™:

“Habia entre los intelectuales, artistas y profesores que se comprometieron en la
creacién e implementacién del MCP, un pasado marcado por el sentimiento del
hombrey lo social. Germano Coelho, su principal ideélogo, venia con su esposa Norma
Porto Carreiro Coelho de una larga permanencia en Paris, en contacto con una visién
nueva de la sociedad, de la educacién y del cristianismo. Traian todo el espititu de
Boimondeau, Peuple et Culture, Lebret, Dumazedier, Mounier, Freinet y el clima de
los ‘Kibutzim’ de Israel” (pp. 21-22; la traduccidn es nuestra).

Carlos Rodrigues Brandao (1980) sefiala al respecto que:

“.. los programas que desde los anos 6o inauguraron en el Brasil la Educacién de
Base y una Educacién Popular, combinan personas e intereses diferentes. De un lado
bases tedricas y de prdctica pedagdgica de un origen mds francés que en poco tiempo
fueron retomadas y reescritas por brasilefios. Del otro lado, los intereses y los objetivos
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pedagdgicos y sociales ligados principalmente a la Iglesia Catdlica y la Universidad
Brasilena” (p. 21; la traduccién es nuestra).

Brandao en su trabajo y en relacién a lo que el autor presenta como “La educacién
popular del sistema Paulo Freire” sefiala que la coyuntura histérica del surgimiento
del programa ha tenido que ver por un lado con la Iglesia en un periodo de cambio
dominado por enciclicas modernizantes sobre derechos humanos y cambio social,
mas movimientos sociales de accién catdlica, conjuntamente con procesos de popu-
larizacion del medio universitario asociados con la formacidn de experiencias de
extension universitaria y de movimientos universitarios de cultura popular. Brandao
menciona explicitamente como origen de los programas de “la educacién popular
del sistema Paulo Freire” a grupos brasilefios constituidos en torno a la universidad y
como profesionales responsables a profesores y alumnos de la universidad mas grupos
catolicos y evangélicos constituidos en torno a proyectos de promocion social a través
de la cultura popular (Brandao, 1980).

Es interesante remarcar las raices comunes de las iniciativas de Educacion Popular de
Adultos en el DEU de la Universidad de Buenos Aires, con el Movimiento de Cultura
Popular (MCP) del nordeste brasilefio, del que formara parte Paulo Freire dirigiendo
su Division de Investigaciones. El MCP se crea en 1960 en Recife, Brasil. En el mismo
afo, y desde fines de 1959, Amanda Toubes —que como los esposos Coelho habia regre-
sado de una estadia en Francia e Inglaterra en la que durante dos afios habia trabajado
intensamente con el grupo de Peuple et Culture y sus lideres Joftre Dumazedier y Paul
Legrand- inicia las primeras experiencias de educacién popular de adultos en el Depar-
tamento de Extension Universitaria de la Universidad de Buenos Aires, de 1960 a 1966.

Esta historia es parte de una historia de la relacion Educacién Popular y Universidad
Publica que aun debe ser escrita. Tanto en la experiencia pionera brasilefia de Educacion
Popular como en la de la Argentina, la Universidad Publica tuvo un papel importan-
te en el apoyo y estimulo para el inicio y desarrollo de las mismas. Sin embargo se
distinguen en una historia de continuidades y quiebres que marcan las diferencian.

Dictaduras y Educacion Popular en la Argentina: el impacto en la
formacion de cuadros de Educacion Popular en la Universidad de
Buenos Aires

La relacién entre Educacién Popular y Universidad Publica en Argentina ha sufrido
quiebres irreparables y marcas de fuego en una historia caracterizada por los sucesivos
golpes de Estado militares en nuestro pais a partir de 1930. Desde mi perspectiva una
investigacion de estos periodos se enfrentara con contextos de descubrimientos con-
ducentes a la identificacién de situaciones problematicas, génesis de investigaciones
sobre la incidencia de los gobiernos de facto y de la proscripcion de la vida politica en
el desarrollo de experiencias de Educacién Popular y fundamentalmente de formacién
de nuevas generaciones de Educadores Populares en el seno de la universidad publica
y en nuestro caso de la UBA.

Una posible focalizacién en el estudio de los procesos de continuidad y de ruptura
en la historia de las relaciones de la Educacion Popular con la Universidad Publica
abriria a mi entender la “caja negra” de experiencias confrontadas de sometimiento y
de resistencia que se hallan sumergidas en intersticios desconocidos.

A partir de las dolorosas experiencias y vivencias compartidas con compaiieros de
nuestra militancia politica y universitaria me atrevo a asumir tentativamente que no es
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casual que el golpe de Estado de Ongania y la intervenciéon de la UBA frustara, “cas-
trara” en el afo 1966, el camino recorrido por las experiencias de Educacién Popular
del Departamento de Extension Universitaria de la UBA, desde inicios del 60’

En 1973, después de los aflos del gobierno militar impuesto en 1966 un nuevo periodo
de gobierno elegido democraticamente se inicia en el pais. Durante los afios de 1973 a
1975 se busca reiniciar en la Universidad de Buenos Aires los proyectos de Educacién
Popular truncados en 1966, los que vuelven a ser cercenados con la intervencion de la
Universidad de Buenos Aires en 1975, en la época de la cruenta represion de la Triple A.

A continuacion, a partir de 1976, durante los aios de la dictadura mas cruenta de la
Argentina, se cercend la posibilidad de introducir en la formacién de toda una genera-
cidn, las perspectivas innovadoras que comenzaban a consolidarse en América Latina
en relacién, por ejemplo, con la Investigacion Accidn Participativa y la Educacién
Popular. Uno de los hechos sobresaliente en esa época, que ilustra la marginalidad del
ambito de los debates internacionales y latinoamericanos a la que fue sometido nues-
tro pais, es la primera reunién internacional sobre reflexiones criticas referidas a los
paradigmas vigentes en ciencias sociales y alas experiencias en investigacion accién e
investigacion participativa que surgian, de manera innovadora, especialmente en los
paises del tercer mundo. El Simposio mundial se realiz6 en Cartagena en el afio 1977 y
se denominé “Investigacion activa y andlisis cientifico”. Estdbamos en plena dictadura.
El representante de Argentina fue nuestro colega Luis Rigal (1978).

Se sufrié en esos afios, muertes, desapariciones y exilios entre los educadores que
habian optado por una trayectoria profesional y militante en el campo de la Educacién
Popular, varios de ellos a partir de los espacios de experiencias y de formacién de las
universidades publicas, como por ejemplo de la UBA.

Es claro, que estas perspectivas criticas e innovadoras, eran percibidas como atenta-
torias al “orden establecido” y subversivas.

La educacion popular y la universidad publica después de la dic-
tadura del 76 en la Argentina: la experiencia del Departamento de
Ciencias de la Educacion y del Instituto de Investigaciones en Cien-
cias de la Educacidn.

A partir de la recuperacion de la democracia en Argentina a fines del aflo 1983 un

nuevo contexto de descubrimiento se nos brinda para futuras investigaciones sobre la

relacion de la Educacion Popular con la Universidad Publica. Desde la perspectiva de

la Educacién Popular, cuando se inicia la gestion normalizadora en el Instituto de

Ciencias de la Educacién (ICE) de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad

de Buenos Aires, posteriormente denominado, Instituto de Investigaciones en Ciencias

de la Educacién (IICE)” expresamos con todo dolor que la Argentina en materia de 5. Laautora de este articulo

tendencias innovadoras en investigacion social y educativa en la universidad publica, ::TaDirec»t ora del ICE duran-
gestién normalizadora

se habia convertido en el “furgén de cola” de las perspectivas y de los debates episte- ~ de los afios 1984-1991.

moldgicos, tedricos y metodologicos que se desarrollaban en América Latina, espe-

cialmente en el ambito de la Investigaciéon Educativa y de la Educacién Popular en la

medida que la ferocidad de la dictadura militar buscé cercenar el ambito académico

de la universidad publica con mayor fuerza que en las dictaduras militares de otros

paises de América Latina.
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6. Programa de Investigacion
“Desarrollo Socio-Cultural y Edu-
cacién Permanente: la educacién

de jévenes y adultos en el mas alla
de la escuela” lICE- Facultad de
Filosofia y Letras - UBA Equipo

de Direccion del programa: Maria
Teresa Sirvent, Amanda Toubes,
Hilda Santos y Sandra Llosa. Este
programa de investigacion se inicia
en el IICE desde el afio 1984 y conti-
nua su desarrollo hasta el presente.

;Coémo fuimos emergiendo de esa oscuridad y retraso no sélo en la UBA sino alo largo
de las universidades publicas en el pais? Es otra pregunta que desde mi perspectiva
amerita ser considerada para posibles investigaciones futuras.

La experiencia vivida a partir de esos aflos, nos anima a asumir, también como supuesto
de anticipacion de sentido por ahora, que a partir de la reconstruccién en democra-
cia de los afios 84-90 se intenta restablecer en varias disciplinas de la Universidad de
Buenos Aires (UBA), los debates reprimidos, y las perspectivas claves de la Investi-
gacion Accion Participativa y de la Educacion Popular con sus dimensiones de una
intencionalidad politica, epistemoldgica y metodoldgica ancladas en la visién de una
ciencia y educacién emancipadora, desde la perspectiva de los clasicos de la teoria
social critica y de un claro posicionamiento del compromiso social del educador y del
investigador. Estos posicionamientos ya se vislumbraban como notorios avances en
las experiencias latinoamericanas.

En la Facultad de Filosofia y Letras se comenz6 la formacioén, en el Departamento de
Ciencias de la Educacién yen el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educa-
ci6on de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA, de nuevos cuadros en Educacién
Popular e Investigacion Participativa, buscando superar el hiato generacional que se
heredaba de la represion llevada a cabo por la dictadura militar del 76 al cercenar el
desarrollo de las iniciativas de Educacion Popular en la Universidad de Buenos Aires.

Se profundizaron a través de seminarios de estudio e investigaciones el perfil de las
dimensiones de Educacién Popular consideradas comunes a la mayoria de experiencias
en Educacion Popular en Ameérica Latina (Sirvent, 2008; Sirvent, 2003; Rigal, 2006;
Rigal y Flood, s/f). Estos espacios organizados desde la UBA, pueden ser parte, entre
otros, de futuros estudios sobre los intentos de recuperar el tiempo histdrico perdido
durante la dictadura del 76 en materia del paradigma de la Educacién Popular y la
Investigacion Accién Participativa, en diversas universidades publicas del pais.

Las dimensiones de la Educacion Popular, mencionadas mas arriba, fueron trabajadas
a través de nuestras investigaciones fortaleciendo su consolidacion para el analisis de
las experiencias®. Entre las dimensiones trabajadas a lo largo de la diversidad de estos
espacios de produccion colectiva, podemos mencionar:

a) Su dimension socio-politica: se parte de una visién de nuestra sociedad latinoa-
mericana y argentina surcada desde siempre y horadada cada vez mas por la cre-
ciente agudizacion de la injusticia social y la dominacién. Y se asume una visién
de la transformacioén social asociada al crecimiento de la capacidad de los sectores
populares de participar realmente en las decisiones que afectan su vida cotidiana,
capacidad de participacién entendida como un proceso histérico de conquista y
aprendizaje para realizar sus intereses objetivos especificos. Hablamos de concep-
tos que venimos acufiando desde mediados del 70" referidos a una participacién
real y no enganosa; no se trata de un “como si” de la participacion (Sirvent, 1999).

b) Su dimensién popular: en cuanto a los sujetos de su accién - los sujetos histéricos
de un profundo cambio social, la base social de una transformacion - y en referen-
cia a sus objetivos que apuntan a servir de instrumento de apoyo a la participacidn,
a la organizacion popular y a la construccion de su proyecto politico social. Cada
momento histérico nos enfrenta con el desafio de responder a la pregunta ;quienes
son los sujetos de nuestras acciones de educacion popular segtin el devenir histéri-
co? He aqui uno de los desafios para el educador popular. Identificar la emergencia
de estos sujetos histéricos posibles negadores del capitalismo en sus diversas ex-
presiones de la historia.

c) Sudimensién epistemoldgica: la educacién popular concibe al conocimiento como
una construccion colectiva y dialéctica de ida y vuelta constante entre teoria y prac-
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tica; entre conocimiento cientifico y conocimiento cotidiano. Conocer la realidad es
comprender los hechos como partes estructurales de un todo en movimiento don-
de se identifican aspectos, puntos de vista y contradicciones. Se busca descubrir la
esencia de los fendmenos tras las apariencias. El conocimiento dialéctico se opone
a la nocién de conocimiento como adicién lineal acumulativa de informacién. Se
asume que el pensamiento humano se conforma moviéndose en espiral: parte de
un punto y vuelve a él, pero enriquecido. Dado que las cosas no se presentan direc-
tamente y que no se posee la facultad de penetrar inmediatamente en su esencia, es
menester dar un rodeo para conocerlas. En el mismo sentido, las situaciones hist6-
ricas u objetos concretos son el punto de partida del anélisis, pero también su pun-
to de llegada como totalidad explicada e interpretada u objeto de conocimiento.
El concepto de praxis —superador de la escision teoria-practica en tanto practica
de transformacion a través de la cual se accede a la esencia del objeto—, asi como la
nocioén de ‘construccion del objeto de estudio’ como técnica de ruptura con respec-
to al sentido comun, son también ideas fundamentales en la dimensién cognitiva
y epistemoldgica de la educacion popular. Retomando el pensamiento de Antonio
Gramsci en sus escritos de la prision (1926-1937):

“El comienzo de la elaboracidn critica es la conciencia de lo que realmente se es,
es decir, un condcete a ti mismo como producto del proceso histérico desarrollado
hasta ahora y que ha dejado en ti una infinidad de huellas recibidas sin beneficio de
inventario. Es preciso efectuar, inicialmente, ese inventario” (Gramsci, 1959, p. 59).

Se asume claramente que las acciones de la educacién popular y de la investigacién
participativa conducen a la realizacion de este inventario.

d) Sus aspectos metodoldgicos: no nos referimos especificamente a las técnicas de
trabajo sino a los modelos de accidon pedagogica y didactica que aseguren la pro-
duccién colectiva y el crecimiento del grupo hacia su autonomia de decisiones.
La educacién popular parte de la descripcion de las situaciones problematicas de
los sujetos de la accién educativa; busca los factores que pueden dar cuenta de la
misma y la determinacién de fines y medios para la accién a través de una cons-
truccién colectiva del conocimiento que se va “amasando” en el juego dialéctico
del sentido comun y el conocimiento cientifico. Esto implica tomar la experiencia,
la cotidianeidad y la practica como objetos de reflexiéon. El conocimiento critico
desarrolla un esfuerzo de conceptualizacién y analisis histérico para superar la
percepcién pragmatica y fragmentada de los problemas buscando la construccién
de una conciencia colectiva de los mismos. En este sentido se oponen diametral-
mente a la “bajada de linea” o al “adoctrinamiento” sea cual fuere el contenido de
dicho “adoctrinamiento”. No se trata de reproducir la educacion bancaria de la que
nos hablaba Freire pero llenandola de un contenido liberador. No es esto liberador.
Ni tampoco significa una suerte de “populismo pedagdgico” donde el educador se
niega a si mismo minimizando e incluso anulando el papel activo del educador....
pero no es facil. Parafraseando lo que alguna vez dijo el mismo Freire, no plantea-
mos que el educador no deba ensenar, sino que debe pensar qué ensefiar y como.

Este marco de referencia en conjuncién con conceptos vertebrales de Poder, Participa-
cién y Cultura Popular fue la guia para la implementacién de acciones de Educacién
Popular y de Investigacion Accién Participativa en varios espacios de formacién en
la Universidad de Buenos Aires que sirvieron de nutriente para retomar la formacién
de nuevos cuadros de Educacién Popular y de Investigacion Accidn Participativa, des-
pués del vacio generacional dejado por la dictadura del 76, como ya se mencion6 mas
arriba. Estas acciones permitieron analizar cientificamente por un lado las huellas
que una historia socio-politica, y especialmente la dictadura militar mas cruenta en
nuestro pais habia dejado en las instituciones sociales y educativas y fundamental-
mente en nuestras maneras de pensar y representarse la realidad que operaban como
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mecanismos obturadores de la participacion social y la reconstruccién democratica
(Sirvent, 2008). Y, por otro lado, se pudieron identificar los objetivos de la educacién
popular segtn diferentes momentos de nuestra historia desde el fin de la dictadura
militar hasta nuestros dias. Estos trabajos se vienen realizando desde 1984 hasta el
presente, a través de acciones de articulacion de Docencia, Investigacion y Exten-
sion o Transferencia que tienen su soporte en la Universidad de Buenos Aires y que
ameritarian desde mi perspectiva ser identificados e investigados como parte de
un proceso de recuperacion histdrica.

La educacion popular y la universidad publica: los afios 1990 y el
proceso de implementacion y consolidacion del neoconservaduris-
mo: 1989-2001

Cabe sefialar que esta “conquista de espacios” curriculares y cientificos como el sefialado
mas arriba en la UBA, estd atn lejos de resultar satisfactoria (Sirvent y Llomovate, 2007).

Este camino no ha sido ni es un jardin de rosas pues debemos enfrentar en nuestro
quehacer cotidiano, como escribe Atilio Borén (2008):

“ las formas mds sutiles de vigilancia que también deterioran las libertades
académicas en nuestras universidades: el control politico establecido mediante
la institucionalizacién de un rigido paradigma que determina cudl es la ciencia
verdaderay cudl no, y cudles son las teorias correctas y las que sélo son chapucerias
irresponsables y, a veces, subversivas del orden social” (p. 45).

Los juicios negativos, en el ambito académico sobre la Educaciéon Popular muchas veces
formaron parte de esta evaluacion sesgada y descalificatoria.

El contexto histdrico de la década de los afios 90 implic un retroceso en la conquista
y concrecién de los valores, necesidades y derechos que hacen a la larga lucha histérico
por una justicia social y por una participacion real en las decisiones sobre la justa o
injusta distribucion de los recursos y bienes de una sociedad. Implicd la consolidacion del
neoliberalismo también en una cierta victoria cultural de su concepcién de la sociedad
contraria a los postulados de una teoria marxista, dialéctica y critica; de una sociedad
contraria y hostil a la participacion popular vista como el enemigo acérrimo de las leyes
del mercado. Implicé el avance del pensamiento unico, una suerte de “doctrina viscosa
que insensiblemente envuelve cualquier razonamiento rebelde, lo inhibe, lo perturba, lo
paraliza y acaba por ahogarlo” (Ramonet, 1998, p. 15). También en las aulas universitarias
y en la vida académica; se aceptaron en dichos ambitos los versos del liberalismo, sin
critica. Y esto repercutié en la vida de la Educacion Popular en nuestras aulas univer-
sitarias. Comenzamos a asistir en nuestros ambitos académicos a un supuesto velatorio
de la educacién popular y de la participacion. La “educacién popular ha muerto..”, .. 1a
participacion ha muerto..”, escuchdbamos decir en nuestras aulas universitarias. No fue
facil seguir trabajando y formando cuadros de base en Educacién Popular. Habiamos
pasado de un boom en el 1984, 1985, a ver nuestras aulas vacias a partir de 1989. Muchos
intelectuales también, formadores de mentalidades nuevas, habian sido cooptados y
habian devenido en “los intelectuales organicos” de la transformacién educativa neo-
liberal. Algunos de nosotros, por el contrario, comenzamos, desde la implantacién del
neoliberalismo, a prever y a advertir sobre sus funestas consecuencias. Eramos tildados
entonces de “los folkléricos y romanticos del 60. No nos fue facil continuar con la for-
macion de cuadros en educacidon popular en este contexto. Pero lo hicimos, muchas
veces impulsados sin embargo a buscar otros espacios fuera de la UBA no sé6lo mas
receptivos sino mas valientes frente al contexto hostil que enfrentabamos.
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La educacion popular y la universidad publica: diciembre 2001- has-
ta el presente actual

Varias veces ya, hemos escrito que a partir de los sucesos del 19 y 20 de diciembre del
20017 en Argentina, nuevamente la realidad sorprende y desafia todos los més exqui-
sitos pronosticos de los cientificos sociales.

Nos enfrentamos con una serie de situaciones nuevas en el campo de lo social que
hubieran sido dificiles de prever hacia fines del afio 2001.

Como todos sabemos y es de dominio publico, fueron varias las manifestaciones de
protesta popular y de emergencia de movimientos sociales que comenzaron a desafiar
la imposicién del pensamiento Gnico y a producir una ruptura en la aceptacién sumisa
y “naturalizada” de la injusticia social y la pobreza, y fundamentalmente del miedo acu-
mulado en afios de represion politica y de cruentas dictaduras militares. Comenzaron
a generarse en Capital Federal y todo el pais asambleas barriales constituidas por una
diversidad de sectores sociales. A partir de estas manifestaciones se constituyen nuevas
formas de expresion de la protesta popular y de busqueda de instancias alternativas de
participacion social, y se consolidan otras formas nuevas de organizacién popular que
ya venian desarrollando su historia, como las fabricas recuperadas o los movimientos
piqueteros, conformados principalmente por trabajadoras y trabajadores desocupados.

Desde nuestra perspectiva, vivimos una cultura popular y cotidiana donde se confron-
tan, se tensionan con agudeza, por un lado, las fuerzas de la resistencia y de la creati-
vidad popular, y por el otro las fuerzas de la aceptacion y el sometimiento. Es el campo
de la cultura popular percibido como uno de los escenarios de la lucha a favor y en
contra de una cultura de los poderosos. Es la cultura popular analizada como el ruedo
del consentimiento y la resistencia creativa (Hall, 1984)8. Esta complejidad se nos
aparece en nuestro dia a dia.

Por un lado se vive una suerte de despertar a la participacion y a la conciencia de noso-
tros como sujetos histdricos; las asambleas populares, los piqueteros, el movimiento de
trabajadores desocupados, las tomas de fabricas desocupadas fueron y pueden seguir
siendo expresiones de una potencial explosién de una futura organizacion.

Pero, por otro lado, los fantasmas de la fragmentacidn, el clientelismo, la coaptacién
siguen actuando, legitimados y prontos para debilitar el movimiento popular y tam-
bién el funcionamiento de nuestras universidades. Se reproduce en las instituciones
universitarias las formas perversas de hacer politica: el matonismo, el clientelismo,
la coaptacion, los internismos.... Desde mis reflexiones, la universidad publica ha
dejado de ser la conciencia critica de la sociedad atiin en varias ocasiones del contexto
historico presente.

El fendmeno de la fragmentacion aparece invadiendo tanto a las asociaciones populares
tradicionales como a los nuevos movimientos sociales emergentes.

Sigue vigente el mecanismo de la fragmentacién como un estigma de nuestra historia
social o el de la coaptacion de lideres por parte de instituciones gubernamentales o
privadas que operan en el debilitamiento de la fuerza de lucha del movimiento social.

La dominacidn se expresa también en el campo del pensamiento fundamentalmente a
través de categorias, conceptos, significados, palabras que usamos para describir e inter-
pretar la realidad y que tienden a desmovilizarnos apoyando nuestra apatia e inmovilis-
mo y no nuestra movilizacién y accién de transformacion. Lo que estd en la mira, en la
lucha sobre el significado del mundo social, es el poder sobre los esquemas y sistemas
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7. El 19y 20 de diciembre de 2001
fue la culminacién de un proceso
de varios dias que desencadend la
renuncia del entonces presidente
de la nacién, Dr. Fernando de

la Rda, y todo su gabinete. En

la noche del 19 de diciembre,

en respuesta al estado de sitio
decretado por el gobierno, se
congregaron miles de argentinos
en distintas plazas y calles del
pais, sobre todo en Capital Federal,
donde una multitud de personas
de los diversos barrios de la
ciudad de Buenos Aires salieron
“caceroleando” por las calles y
llegaron hasta Plaza de Mayo.

8. Stuart Hall (1984) escribe que
lo esencial para la definicién de la
cultura popular son las relaciones
que definen a la “cultura popular”
en tensién continua (relacién,
influencia y antagonismo) con la
cultura dominante Para Stuart Hall,
el andlisis que debe hacerse es el
andlisis de la lucha de clases en la
arena cultural: “De otra manera, si
he de decirles la verdad, la cultura
popular me importa un pito. [...]
La cultura popular es uno de los
escenarios de esta lucha a favor

y en contra de una cultura de los
poderosos; es también lo que
puede ganarse o perderse en esa
lucha. Es el ruedo del consen-
timiento y la resistencia. Es en
parte el sitio donde la hegemonia
surge y se afianza.” (p. 239).
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9. Frase de Diana Weshler desde
su perspectiva de una sociologia
del arte. Memorias de Clases

en la Universidad de La Plata.
Provincia de Buenos Aires.

10. Cuando en nuestras investiga-
ciones, hacemos referencia a las
“relaciones de poder” asumimos
un encuadre tridimensional del
poder, entendiendo que el mismo
se ejerce en tres dimensiones de
maneras diversas. En primer lugar,
a través de la forma mas manifiesta
y expresa: el ejercicio de la toma
de decisiones efectiva (una ley, una
reglamentacion, una orden) acom-
pafiado de la emisién de amenazas
manifiestas o latentes para su
cumplimiento. En segundo lugar,

y de manera menos manifiestay
clara, el poder se ejerce a través

de los procesos de no-decisiones
que ahogan las demandas y
reivindicaciones amenazantes
para el orden establecido. Dichos
mecanismos son medios por los
cuales las demandas de cambio en
la actual distribucién de beneficios
y privilegios institucionales y
societales se sofocan antes de que
se expresen o no llegan a acceder
ala arena relevante de la toma de
decisiones. Es decir, no se con-
vierten en cuestién de tratamiento
institucional o publico. La tercera
forma de ejercicio del poder se
desarrolla fundamentalmente
actuando sobre la conformacién
de las maneras de pensar de la po-
blacién a “imagen y semejanza” de
los intereses de la clase dominante.
Para mds detalle, ver Sirvent, 1999.

11. Las mltiples pobrezas no se
agotan en el diagndstico de las ca-
rencias que hacen a la satisfaccién

de las necesidades tradicionalmen-
te llamadas bdsicas u obvias, que
ya no son tan obvias, tal como por
ejemplo trabajo, vivienda, salud,
educacion, sino que abarca el
estudio de una compleja realidad
de pobrezas (en plural) en relacién
con carencias en la satisfaccién de
necesidades fundamentales, pero
no tan obvias, como la necesi-

dad de proteccién o cuidado, la
necesidad de pensamiento reflexivo
o de entendimiento y la necesidad
de participacion social y politica.
Cualquier necesidad humana que
no es adecuadamente satisfecha
revela una pobreza social y genera
procesos de exclusion y de aumen-
to de la violencia internalizada en
las relaciones sociales, y puede
generar patologias colectivas

toda vez que rebasa limites de
intensidad y duracién. Este
enfoque se centra en el analisis de
las condiciones objetivas de una
sociedad que facilitan o inhiben la
satisfaccion de estas necesidades
para la mayoria de la poblacién. Es
una perspectiva social y psicosocial
de andlisis, y no individual. Para

mas detalles ver: Sirvent, 1999.
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clasificatorios, que se encuentran en las representaciones de grupos y por tanto de su
movilizacién y desmovilizacion. Es la lucha por la apropiacion de la llave del c()digog.

Asilo expresa Steven Lukes (1981), en referencia a los mecanismos de poder que actdan
sobre la conformacién del sentido comun de la poblacién:

éNo es la forma suprema y mds insidiosa de ejercer poder, de cualquier grado,
impedir que la gente vea las injusticias a través de la confirmacién de sus
percepciones, conocimientos y preferencias, en tal sentido que acepten surol en
el orden existente de cosas. Ya sea porque ellos pueden no ver otra alternativa o
porque ellos ven este orden como natural e incambiable o porque ellos lo evaliian
como orden divino y beneficioso?

Nosotros estamos ocupados de encontrar cdmo es ejercido el poder para prevenir
alagente de hacery a veces atin de pensar (pp. 24-25; la traduccién y el destacado
es nuestro)™©.

Este juego de factores contradictorios se desarrolla en un contexto de multiples pobre-
11
zas .

Se asume que el educador popular, el investigador comprometido socialmente, debe
apoyar en este momento histérico a los grupos de los nuevos movimientos sociales en
sus procesos de emancipacion.

Es una llama que nos conduce a remarcar como una certeza irrenunciable, fruto tam-
bién de un largo camino recorrido en nuestras vidas, que la busqueda de una sociedad
democritica, de una ciudadania democratica se juega en la lucha por la emancipacion,
por la liberacion de nuestro pensamiento, de nuestro pensar reflexivo.

Estas palabras: emancipacion, liberacidn, evocan para todos nosotros un espacio de
lucha, de confrontacién con una dominacion para “sacarnos de encima’, “sacarnos de
adentro” un algo que nos impide “ser libres” y actuar en consecuencia. Pero, ;libres de

ué? ;Emancipados de qué? ;Cual es ese espacio de lucha? ;Lucha de qué contra qué?
¢ ¢ ¢

Para nosotros, como educadores e investigadores, la lucha por la emancipacion se juega
en el campo del pensamiento, del conocimiento. La dominacién se expresa en el dorado
tesoro del ser humano que es la capacidad de pensar, la capacidad de pensamiento
reflexivo, la capacidad de crear cultura, cuando este preciado atributo es “dominado”
por concepciones del mundo y de la vida, y de si mismo que se arman como ataduras
para inhibirnos de pensar, de reflexionar criticamente, de crear.

Se juega entonces, en nuestra lucha cotidiana por un pensar en libertad, emancipados,
liberados de la dominacién del miedo, sin esos miedos heredados de nuestra historia
de sangrientas dictaduras que a veces vuelven a nosotros como fantasmas del pasado
que conciente o inconcientemente ahogan nuestro derecho a pensar con autonomia
y creatividad. El miedo carcomiendo cualquier pequeiio impulso para la accién com-
prometida, el miedo a expresarnos, el miedo al disenso, el miedo a represalias por
pensar diferente.

Son marcas a fuego en nuestras maneras de pensar y concebir la realidad que nos
paralizan para participar y organizarnos.

Se juega en la lucha por nuestro derecho a problematizar constantemente la realidad,
por nuestro derecho a preguntar porque las cosas son asi y porqué no pueden ser de
otra manera.
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La pregunta no es privativa de la ciencia o del cientifico. Es un derecho del ser humano a
crecer en su capacidad de problematizar la realidad y de generar nuevos conocimientos
sobre la misma. Es el derecho a ser el artista y el cientifico de la vida cotidiana y en la
vida cotidiana.

Se juega entonces, en nuestro derecho a luchar, no sélo por aprender, sino por nuestro
derecho a producir conocimiento de manera colectiva y critica, es decir por nuestro
derecho, el derecho de todos a investigar, a crear conocimiento nuevo articulando
nuestros consensos y disensos polémicos sin fragmentarnos en divisiones que solo
vulneran y debilitan nuestra posibilidad de crear colectivamente.

En este sentido, los principios epistemoldgicos, tedricos y metodolégicos compartidos
por una educacién popular de jévenes y adultos y la Investigacién Accién Participativa
(IAP) son consistentes con estas intencionalidades.

Entonces, teniendo en cuenta este posicionamiento frente al contexto de descubri-
miento actual nos preguntamos por ejemplo: ;como se estan dando las relaciones de
Educacién Popular y Universidad Publica en este presente? ; Cuales son las contradic-
ciones que vivimos en este momento histdrico y los espacios de lucha que enfrentamos
entre paradigmas en ciencias sociales y en educacion, opuestos y en cierta medida
hasta contradictorios? ; Cémo analizar este presente a la luz de un pasado de décadas
cuyo conocimiento puede ayudarnos a comprender el hoy para intentar cambios en
un mafana?

Para finalizar deseo expresar muy fuertemente esa convicciéon que nos conduce a
muchos de nosotros, profesores, investigadores y alumnos de la universidad publica a
seguir trabajando en nuestra universidad, considerando a la academia y a la univer-
sidad publica como un campo de lucha que es nuestro derecho fortalecer, ampliando
y reconquistando espacios para la formacién de cuadros de jovenes universitarios en
el paradigma de la educacién popular.
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Formacion para el trabajo
en una empresa recuperada:
Trabajo territorial y
formacion politica

6 Anahi Guelman

Resumen

Este trabajo indaga en la experiencia formativa de una empresa recuperada del gran  Palabras clave

Buenos Aires, de gran tamaifio y de importante nivel de actividad productiva, La for- — .
i . . e ] Formacién para el trabajo

macion para el trabajo en la empresa se ocupa de contenidos técnicos de caracter  Formacién politica

productivo, de gestién y de comercializacion, desde la especificidad de la economia E‘;’ ;ﬁ’g ad

social. Sin embargo, pueden analizarse también en esta empresa instancias formativas

en sentido amplio que inciden en la formacién de los trabajadores y que también se

vinculan a las caracteristicas de la economia social o solidaria.

Al mismo tiempo en esta organizacion se producen fuertes procesos de vinculacién
con el entorno comunitario, a partir de decisiones de caracter politico y se generan
instancias de formacién hacia y/o con instituciones, organizaciones y personas de la
comunidad y el territorio, con claros objetivos de formacién politica.

El propdsito de este trabajo es analizar la formacidn para el trabajo como modo de
formacion politica de trabajadores, pero también el papel que esta organizacién juega
en la formacion politica de su comunidad y su territorio.

Abstract

This paper seeks to investigate the educational experience of a recovered company  Key concepts
from Buenos Aires metropolitan area which has a large size, a high level of productive Wr work
activity. Training for work in the company deals with technical contents in the fields of  Political formation
production, management and marketing from the perspective of the specificity of the E%mgg’n ity
social economy. However, within the activities of training for work in this particular

company it can also be analyzed a number of instances that broadly affect the formation

of workers and are also linked to the characteristics of the social or solidarity economy.

At the same, within this organization strong experiences of linkages with the commu-
nity environment can be found. Those linkages are results of political decisions and
generate training instances to and / or institutions, organizations and individuals found
in the community and their territory, based upon clear objectives of political training.
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The purpose of this study is to analyze the training for work as a means of political
education of workers as well as the role this organization plays in the political formation
of their community and its territory.

Empresas recuperadas,
formacion para el trabajo y formacion politica

Para comenzar este trabajo apelo a un recurso anecdético. Visitando una universidad
indigena en México en la que se llevaban a cabo acciones de formacion para trabajos
y oficios (confeccién de calzado, talleres de agricultura, etc ), se me corrigié el tér-
mino “formacién para el trabajo” y se me explicd que alli se “formaba para vivir en
comunidad”

La correccién me puso de frente a mi propia posicion: la formacion para el trabajo es
siempre formacion politica. Cuando ademas esta es parte de un movimiento social,
su naturaleza politica es explicita. Sin embargo, este encuentro me permitié repensar
algunas relaciones y vinculos entre conceptos como los de politica, trabajo, territorio
y comunidad, que a partir de ese momento comenzaron a ser mirados y analizados de
un modo nuevo en el dmbito que aqui se analiza: una empresa recuperada del Gran
Buenos Aires.

Tal como se desarrolla en el apartado correspondiente, se trata de una empresa recu-
perada del gran Buenos Aires, de gran tamafio y de importante nivel de actividad pro-
ductiva en el 4rea de servicios vinculados al tratamiento de residuos sélidos urbanos,
al medio ambiente, y a la ingenieria sanitaria (mantienen parques, caminos, espacios
del CEAMSE, etc). La empresa se ocupa de la capacitacion de sus trabajadores en
contenidos técnicos de caracter productivo, de gestién y de comercializacién, realiza
ademas actividades abiertas de formacién cultural y politica.

Al mismo tiempo en esta organizacion se producen fuertes procesos de vinculacién
con el entorno comunitario, a partir de decisiones de caracter politico y se generan
instancias de formacién y recreacién hacia y/o con instituciones, organizaciones y
personas de la comunidad y el territorio, con claros objetivos de formacién politica.

Este trabajo se propone entonces analizar en el caso particular de esta empresa recu-
perada, la experiencia formativa de sus trabajadores en tanto tales y en tanto sujetos
que ademas, habitan un territorio en el cual intervienen organizando nuevas instancias
de trabajo, de formacién y de organizacién con compaileros de la empresa, vecinos e
instituciones del territorio.

El trabajo forma parte del proyecto de investigacion “Pedagogia y Politica: La forma-
cién para el trabajo en los movimientos sociales”, que a su vez es parte de un proyecto
UBACYT y que encara a la empresa recuperada en cuestiéon como uno de sus ambitos
de observacién, campo y analisis. Desde el punto de vista metodoldgico, se trata de una
investigacion cualitativa y para este caso particular, se entrevistaron trabajadores de la
empresa recuperada, miembros de la comunidad y del barrio y docentes de espacios de
formacién. Se hicieron observaciones de clases del bachillerato popular y de instancias
de trabajo comunitario.

La formacion para el trabajo en perspectiva historica

La educacién histéricamente, de modo mas o menos organizado, siempre estuvo liga-
da alos procesos de formacion para el trabajo, Pero particularmente desde los origenes
de la modernidad y del capitalismo, esta es una de las funciones claras que asume con
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toda explicitacion y especificidad el sistema educativo: la formacion de los trabajado-

res que la industria incipiente demandara, tanto en términos de saberes necesarios, del

acceso a la alfabetizacion requerido, como en términos de disciplinamiento (Perez

Gomez, 1992, Fernandez Enguita, 1990)!. Desde mediados del S. XX a partir dela 1. Otraesla formacion del ciu-
Organizacién Cientifica del Trabajo (OCT), de las formas de organizacion taylofordis- giﬂigg’dc;nscisegiiCefﬂsai?:; on
tas, y del correlato en las Teorfas del Capital Humano (TCH), la funcién econdmica  Ver PEREZ GOMEZ, A, 1992.

de la educacién se torna hegemonica y se naturaliza como principal en el imaginario ebisc:t?gr:??:; ;%c,%{é;SGdg,\lﬂaEz,
y en el sentido comun (Frigotto, 1998). Las TCH postulan a la educacién como causa Ay GIMENO SACRISTAN, . Com-
del crecimiento econémico y del desarrollo, y con ello instalan el papel econémico de ’E:ﬁgffr:étm:g;m&ggnegse"anza
la educacién como su objeto central, independientemente de cualquier circunstancia

o proceso histérico. Las diferencias individuales de capacidades para el trabajo, y por

lo tanto las diferencias en materia de ingresos y en movilidad social reflejan las inver-

siones realizadas en educacion. A partir de la década del sesenta, la difusion de estas

ideas que vinculan educacién e ingresos, la ampliacién de la oferta educativa y el

aumento de la demanda social por educacién, generaron un acelerado proceso de

expansion de la matricula educativa. La naturalizacion de la funcion econdmica de la

educacidn invisibiliza su necesidad politica (Frigotto, 1998: Finkel, 1984).

A pesar de las desnaturalizacion y de las constataciones empiricas y pedagogicas
acerca de la falsedad de estas teorias, que prueban que los diferenciales de ingreso no
se vinculan al factor educativo y que desnudan la naturaleza politica y no neutral de la
educacion (Frigotto, 1998: Finkel, 1984, Segré, Tanguy, Lortic, 1980), en los noventa se
resignifican y se actualizan para escenarios de desocupacion y desempleo. Impulsadas
por el discurso y el financiamiento de los organismos internacionales de crédito, la
légica hegemonica y el sentido comun que legitiman es el mismo que en los 60: la edu-
cacion, a través del acceso al conocimiento y a la informacién permitira el crecimiento
y la “transformacién productiva con equidad” (CEPAL, 1992). El neoliberalismo va
generando mientras tanto los niveles de desocupacion, exclusion, desindustrializaciéon
y privatizacién. La educacion es un bien que sirve para conseguir empleo en el mer-
cado de puestos de trabajo. Debe adaptarse entonces a sus necesidades. El problema
del desempleo estaria en la educacion y no en el mercado de trabajo. En el contexto
descripto, la educacion es sélo educacion para el empleo, o con mayor precision, para el
desempleo. Se trata de una doble reduccion: de educacion a educacion exclusivamente
para el trabajo y de trabajo a empleo (Gentilli, 1997).

La reforma educativa argentina de los noventa refleja la situacién: no se ofrece edu-
cacién técnica o se la vacia del contenido operativo de la produccién. La formacion
profesional para adultos excluidos del sistema educativo se ofrece a través de politicas
sociales focalizadas, con contenido degradado, buscando contener la pobreza, mas
que calificar.

Se torna mas hegemonico el discurso de la formacién como palanca de acceso al tra-
bajo: la educacién y los sujetos que la transitan, eligen, y compran, son responsable
por el acceso al mismo.

La vinculacién entre educacion y trabajo da cuenta de su caracter politico en dos sen-
tidos: Por un lado responde a las necesidades politicas de formacion de una fuerza de
trabajo acotada que pueda ajustarse a la formacion de los ambitos flexibles de trabajo
del modelo econémico y a la contencién de los excluidos a través de la formacién
profesional degradada. Por otro, instala el discurso del papel de la responsabilidad de
los sujetos respecto del acceso al empleo, corriendo, una vez mas el eje del problema,
que no serian entonces los procesos de privatizacion, desindustrializacién y desempleo
sino la buena o mala formacién recibida. Asi se instala, junto al lenguaje de las com-
petencias, un nuevo modo de disciplinamiento para las nuevas reglas del desempleo
y del empleo flexible (Gentilli, 1997; Guelman y Levy 2005).
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Este mismo contexto neoliberal, productor de exclusion y desigualdad, genera a partir
de la lucha por la supervivencia, estrategias para garantizar la reproduccién corpo-
ral y consecuentemente, nuevos espacios sociales para que eso sea posible. Estos son
en primer término ambitos econdmicos, politicos y sociales, ambitos de trabajo que
desarrollan propuestas auténomas, reinventan puestos de trabajo y establecen nuevas
relaciones laborales. Ponen en evidencia y transparentan que el trabajo dista de ser sélo
empleo. Es a partir de la defensa de la vida que se gestan entonces nuevas alternativas
de economia social en nuestro pais.

La economia social o solidaria se basa en relaciones no salariales, solidarias e iguali-
tarias de trabajo, a través de la relacién social que se establece entre trabajadores, que
son propietarios del capital y por lo tanto del producto o servicio que realizan. Esto
determina que los beneficios que obtienen se definen de acuerdo al trabajo realizado
o segun algun otro criterio que los trabajadores establecen a través de mecanismos
participativos en la toma de decisiones, mediados por los valores que la organizacién
sostiene como propios3. Y en muchos casos se enmarcan en alternativas que critican
el sistema vigente y se posicionan como movimientos politicos.

Las empresas recuperadas

Conviene sefalar antes de entrar en la empresa particular en la que centramos el estu-
dio, algunas caracteristicas generales de las empresas recuperadas por sus trabajadores
(ERT) y de los procesos de formacién que alli se generan:

Elinicio del proceso de recuperacién de empresas por sus trabajadores como fendéme-
no socio-econémico, politico y cultural es una de las respuestas de los trabajadores
frente a la profunda crisis del modelo de acumulacién implementado en los “90. Este
proceso comienza en realidad a principios de esa década, como una primera reaccion
a los sintomas iniciales de la crisis del aparato productivo, y cobra impulso a partir del
afo 2000 llegando a su maxima expresion a partir del afio 2001. Desde alli crece numé-
ricamente y adquiere relevancia social y econdémica. A partir del 2002 se incorporan
al proceso empresas de menor cantidad de trabajadores (menos de 20 trabajadores).
Se puede plantear como hipdtesis para explicar este tltimo hecho que, junto a la cre-
ciente visibilidad del fendmeno, jugaron un rol importante la solidaridad de diversos
movimientos tales como el de otras empresas recuperadas, asambleas barriales, movi-
mientos piqueteros, etc. que antes no tenfan visibilidad, lo cual determinaba que la
alternativa de recuperaciéon de empresas solo pudiera darse en aquellas con mayor
experiencia sindical. Hasta marzo del 2010 se trataba de un fendmeno que reunia
aproximadamente 205 empresas que ocupaban a 9362 trabajadores (PFA, marzo 2010)*
en diversas ramas de la produccién, de variada dotacion de capital, abarcando desde
pequenas empresas hasta fabricas de grandes dimensiones e importancia productiva
(Ruggeri, 2010, Neuhaus S. y Calello H., 2006; Rebon J., 2006; La vaca, 2004). El uni-
verso de empresas recuperadas es muy amplio, heterogéneo y cambiante y ofrece dis-
tintos estados de evolucion.

A pesar de comenzar como en proceso de defensa de los puestos de trabajo, como un
proceso de supervivencia ante la desocupacion, el fenémeno de la recuperacién es de
cardcter mas profundo en tanto que reincorpora a los trabajadores al aparato produc-
tivo de un modo que “les permite discutir las relaciones sociales en las que se insertan
y participar desde alli en la disputa politica y econémica™ Algunos autores detectan
que internacionalmente se ubica este fendmeno entre las formas posibles de lucha
obrera del siglo XXI. Para Gracia y Cavaliere® la recuperacion implica ademas de la
defensa de la fuente de trabajo un aprendizaje social, colectivo, de sujetos que conser-
van rasgos identitarios vinculados a la lucha por el derecho al trabajo y a la resistencia.
De hecho implica acciones y practicas en las que los trabajadores controlan los medios
de produccién. Sin embargo, conviene no mistificar el fenémeno y reconocer su
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potencialidad transformadora en la medida que como empresas se diferencian de la
légica del capital porque tienen intereses distintos, pero no buscan la abolicién de la
propiedad privada ni la puja del trabajo contra el capital. De hecho, su caracter sigue
siendo privado y las relaciones con el afuera mercantiles.

Una de las novedades de este nuevo repertorio de la accién colectiva’ es que se carac-
teriza por implicar a los trabajadores en el plano legal y juridico de modo directo, con
acciones de interpelacion a jueces y sindicos, desarticulando procesos fraudulentos de
quiebra y vaciamiento. La fdbrica o empresa es el territorio de disputa porque ya no es
territorio de estrategias ofensivas reivindicativas o politicas sino el objeto de una estra-
tegia defensiva para conservar el trabajo® (Fajn, 2003). La protesta social en general se
torna directa, se enfrentan las dificultades sin mediacion de las normas hegemoénicas
y de las instituciones preexistentes (Rebon, 2006). Esto significa que la tension se
resuelve transgrediendo las normas preexistentes, como resistencia y desobediencia
practica frente a la desaparicion del trabajo, la supervivencia y la identidad: La forma
de asumir la produccién y la continuidad del trabajo es la toma de la fabrica.

Las empresas recuperadas por sus trabajadores son definidas como un proceso social
y econémico que supone la existencia de una empresa anterior que funcionaba bajo el
modelo de una empresa capitalista, cuyo inviabilidad o vaciamiento los llevé a luchar
por su puesta en funcionamiento bajo formas autogestivas (PFA, 2005). La mayor
parte de estas empresas se corresponden con las que surgieron en la segunda etapa
de sustitucion de importaciones, fundamentalmente entre los 60 y los 70, antes de
que comiencen los cambios en la organizacion del trabajo fordista, la modernizacién
tecnoldgica y la precarizacién laboral.

La recuperacion implica poner en marcha las empresas para resguardar los puestos de
trabajo y su principal objetivo es volver a producir. La ocupacién de la empresa y su
autogestion es vista por los trabajadores como la tinica manera de evitar el desempleo,
la exclusién y la marginalidad. Los trabajadores que participaron en la recuperacién
suelen expresar que la misma comenzo6 como estrategia defensiva de los puestos de
trabajo a partir de angustiosas luchas gremiales en el final de una empresa. Esta estra-
tegia, diferente a las tradicionales formas de lucha sindical, pone a los trabajadores
frente a situaciones impensables, para las cuales no estan totalmente preparados: la
autogestion en condiciones de quebranto econdmico y/o vaciamiento, un marco eco-
némico nacional desfavorable y normativas juridicas adversas.” La mayoria de ellas
adopta la forma juridica de la cooperativa.

En muchos casos s6lo emprenden el camino de la recuperacion de la empresa o la
construccion cooperativa los operarios de planta, por lo cual, si bien conocen el proceso
productivo, tienen grandes dificultades a la hora de autogestionar aspectos adminis-
trativos, técnicos, etc. indispensables para la puesta en marcha del establecimiento, o
la continuidad

En muchos casos incorporan trabajadores nuevos, evidenciando el éxito de la autoges-
tién para combatir la desocupacion desde relaciones laborales solidarias.

Uno de los aspectos mas llamativos de las ERT son “los emprendimientos culturales y
solidarios que impulsan construyendo una relacién de mutua solidaridad y apoyo con
la comunidad que los rodea”!?. Los lazos comunitarios que establecen juegan un papel
también en la constitucion de la identidad como empresas que desarrollan centros
culturales, de salud, que establecen vinculos con el sistema educativo, con comedores,
que ensefian el oficio a estudiantes. Este es uno de los aspectos en los que lo educativo
se desarrolla con mas fuerza.
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11. Entrevista al presiden-
te de la cooperativa

12. Entrevista al presiden-
te de la cooperativa

13. Entrevista al presiden-
te de la cooperativa

La empresa que nos ocupa

La experiencia de la empresa en cuestion es particularmente rica en este tltimo aspecto.

Se trata de una cooperativa de trabajado ubicada en el Gran Buenos Aires, dedicada
ala produccién de servicios vinculados al tratamiento de residuos sélidos urbanos, al
medio ambiente, y a la ingenieria sanitaria.

Luego de 25 afios de trabajo, 140 trabajadores se ven afectados por el cierre de esta
empresa, contratista de una empresa estatal, y deciden constituir una cooperativa.
Ponen en marcha un plan de lucha porque la empresa estatal no los reconoce. Cuentan
con el apoyo de la comunidad, desde el momento de la recuperacion. Finalmente se
los reconoce y se establece un contrato por el que la cooperativa desarrollara las tareas
de mantenimiento y parquizacion, de caminos y de infraestructura.

La cooperativa inicia las actividades con 39 trabajadores aportando los bienes con los
que contaba y con un anticipo financiero que solicitaron.

De acuerdo a los testimonios que se desprenden de las entrevistas, durante este tiempo,
se administraron, se capacitaron, se gerenciaron, desarrollaron y capitalizaron. Fueron
adquiriendo nuevos equipos y maquinas y duplicaron la cantidad de trabajadores.
Toman las decisiones en asamblea: los sueldos que son iguales para los socios, los
usos de excedentes e inversiones, usualmente destinados al trabajo territorial. Buscan
—dicen- repartir mejor y no generar desigualdad

“Tenemos mucho trabajo social con el barrio porque no podemos estar ajenos”*

“Las decisiones grandes las tomamos en asamblea, los sueldos, que son iguales, los
socios cobran todos igual. El plan de inversiones también. Hay comisiones que hacen
propuestas de lo que hacemos con los excedentes y después la asamblea decide.
Nosotros elegimos la pilcha de trabajo, eso también es pertenencia porque nadie nos
impone nada” **

La ropa de trabajo y los horarios también se definen en asamblea. Intentan no ser rigi-
dos pero si defender la eficiencia del trabajo. Los trabajadores tienen mas de 20 afios
de experiencia laboral en la Ingenieria Sanitaria. Hay también entre ellos técnicos y
profesionales. Algunos miembros de la administracion y del consejo de la cooperativa
estan estudiando.

La formacidn y la capacitacién son para esta empresa ejes centrales del trabajo. La
produccion, la cultura del trabajo y los modos de resolucién de la economia solidaria
plantean necesidades nuevas de formacién y capacitaciéon. Parece necesario construir
una cultura y habitos de trabajo entre iguales, que implican responsabilidad, autodisci-
plina, debates, asambleas, discusiones, posicionamientos, establecimiento de consensos
y respeto por los acuerdos, en un contexto que emite otras sefales.

“Hay que laburar con los treinta anos de individualismo, hay que saber esperar a la
gente, tenemos distinto origen, no pensamos igual ni podemos uniformar, tenemos
que comunicar bien... nos toca liderar el proceso porque éramos comision interna,
pero no es asi para todos. ... “33

En las experiencias de recuperacion se ponen en juego conocimientos, habilidades y
saberes de los protagonistas. Los trabajadores traen saberes técnicos y productivos de
los procesos de trabajo anteriores, son portadores de saberes politicos y construyen
experiencia en el proceso de recuperacién y en el de la autogestion. Las formas de pro-
ducir, gestionar, decidir, las formas de propiedad, suelen ser colectivas y cooperativas.
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La perspectiva individual caracteristica de la l6gica de las competencias y de las Teorias
del Capital Humano vira hacia orientaciones alternativas al pensamiento hegemonico,
poniendo el acento en el colectivo y en la solidaridad. La modalidad asamblearia, la
disciplina, el compromiso con el trabajo, las relaciones horizontales, el desempeiio de
nuevas tareas, la participacion en luchas politicas en ambitos legislativos y judiciales,
etc., son de hecho parte de estas experiencias cotidianas fundantes de nuevos saberes
y nuevas subjetividades e identidades colectivas. Para Marx la reapropiacion colectiva
de los medios de produccién y la lucha por esta reapropiacion son base para la reapro-
piacion colectiva del saber hacer en el proceso econémico. Esta reapropiacion colectiva
del saber se concreta en la realidad cotidiana del trabajo, que en el caso de las empresas
recuperadas en general y en el de esta en particular, excede el ambito de lo productivo,
amplifica el concepto de trabajo. Es en esa cotidianeidad, en el ambiente que el trabajo
(en sentido amplio) parece funcionar como principio educativo. El ambiente educa en
la praxis. Alli es donde la praxis de la asamblea, de las decisiones colectivas respecto
del uso del excedente, la responsabilidad sobre nuevas tareas, la discusion acerca de la
produccién y de las formas de autogestion hacen de los trabajadores simultdneamente
educadores y educandos (Marx, III Tesis sobre Feuerbah) En esas praxis cotidianas
desnaturalizan matrices culturales y construyen otras, al tiempo que prefiguran modelos
de sociedad, de poder, mientras los van aprendiendo: van construyendo en el presente
las relaciones sociales que quisieran tenga lo social y lo politico. Esta praxis productiva,
social y politica es al mismo tiempo praxis pedagogica, conjuga presente y futuro o
para decirlo de otro modo, ensaya en el presente algo del mundo que quiere transfor-
mar. A esto Ouvifia tomando las concepciones de Gramsci lo denomina Pedagogia
prefigurativa. (Ouvifia, 2011)

Los trabajadores de esta empresa han reconocido o restaurado su derecho a aprender
en el marco de un proyecto de transformacién que garantiza esos derechos. Es en
la cotidianeidad del trabajo y su ambiente que se forman estos sujetos pensando y
construyendo nuevas reglas sociales. Por eso el trabajo se torna principio pedagégico.

Ademas del ambiente, del trabajo como principio educativo, de las praxis pedagdgica
prefigurativa, instrumentan espacios de formacién especificos que son comparados por
los trabajadores con las experiencias escolares previas y valorados por sus diferencias
con ellas: valoran las relaciones que se establecen con pares, compaifieros, vecinos y
docentes, valoran las posibilidades de pensar y los nuevos tipos de aprendizaje. Los
trabajadores expresan un fuerte compromiso con la formacién y con la empresa que
la motoriza, tienen sentido de pertenencia, identificacién y gratitud. Se pone en juego
un sentimiento de inclusion, dado por el reconocimiento de su capacidad de saber,
de construir con otros, de ensefar. Lo colectivo, “el tirar juntos para el mismo lado’,
articula la idea de construccién con otros.

A pesar del modo en que analizamos el caracter politico de la formacién y el papel
que juega lo colectivo en las relaciones pedagogicas, en las modalidades de toma de
decisiones, en la propiedad de los medios de produccion, en la realizacion de las tareas,
consideran que este caracter politico todavia es débil. Quieren desarrollar mayores
niveles de pertenencia, participacion e identidad, atin cuando comprenden que reunen
a sujetos diferentes, con distintas experiencias y trayectorias de trabajo, de militan-
cia, y generacionales. Por esto consideran prioritaria la formacién, entendida como
formacioén politica, como formacion de cuadros, referentes y dirigentes, desarrollan
instancias especificas de formacion (como el bachillerato popular) y fundamentalmente
proyectan la formacion hacia el territorio.

Es precisamente en el territorio donde esta fabrica viene desarrollando tareas de arti-
culacién de actividades barriales, de organizacion de nuevas cooperativas de trabajo,
y de alternativas educativas y recreativas.
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14. Entrevista a coordinadora
del bachillerato popular
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16. Entrevista a coordinadora
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El trabajo organizativo comunitario en el territorio

En la empresa lo politico direcciona procesos pedagdgicos en estos tres aspectos o
ambitos: el trabajo, la formacién y el trabajo comunitario.

Respecto del trabajo, desarrollamos en el apartado anterior el papel pedagdgico que
conlleva una consideracién amplia de trabajo, desvinculado de la relacién salarial,
aglutinante, en la que todo lo que se realiza es concebido y valorado como trabajo: la
produccién, pero también la lucha y la organizacién. Por lo que la formacién para el
trabajo asume una amplitud mucho mayor.

Se reconocen multiples practicas y formas de trabajo ttil corridas de la 16gica de las
relaciones salariales tipicas, de las relaciones de empleo, de la 16gica de mercado y de
la ganancia individual.

Buscan un crecimiento de los trabajadores que se traduce en saberes: saberes técnicos,
productivos, de gestion, organizativos, culturales, comunitarios y politicos. De alli, las
preocupaciones educativas hacia los propios trabajadores pero no sélo en la fabrica sino
promovido y extendido a su contexto, hacia el territorio. Deciamos que se ampliaba el
concepto de trabajo y por lo tanto la formacién y capacitacion para el trabajo existen
también en sentido amplio.

Respecto de la formacion especifica, la que estd estructurada como tal, desarrollan una
cantidad de iniciativas:

» Realizan actividades especificas de formacion para el trabajo. Por ejemplo coordinan
actividades con un Centro de Formacion Profesional (FP) con el que realizaron
cursos y en el que certifican cursos de operacion de maquinas en virtud de la expe-
riencia que tienen.

» Desarrollan también experiencias de formacion vinculadas a necesidades sociales y
politicas: talleres de radio, de video, de comunicacion, a partir de los cuales tienen
un programa en una radio universitaria y editan un peridédico. Estas propuestas
estan vinculadas a fortalecer la organizacion de los trabajadores, el arraigo territo-
rial, la participacién de la comunidad y la construccién colectiva de una identidad
sociocultural cooperativa.

» Cuentan desde el 2008 con un bachillerato popular para adultos sustentado en la
educacion popular y la autogestion. Esta pensado para los trabajadores de la empresa
cooperativa y para los vecinos.

“El bachillerato surge de una decisién de la cooperativa. La cooperativa desde su
formacién resolvié en asamblea sno?, con todos sus trabajadores, que su crecimiento
sea coherente con el desarrollo del barrio, y ademds entendiendo que la disputa en
una sociedad injusta por un pais mds justo no es solamente econémica, sino que
también es cultural,”**

El bachillerato se construyd y se sostiene a partir del aporte solidario de la empresa
cooperativa y del trabajo voluntario de educadores!>, En su constitucion participaron
solidariamente otros bachilleratos, educadores y compaileros que ya tenfan vinculo
con la cooperativa. El bachillerato tiene especializacién en medio ambiente y en Eco-
nomia social. En medio ambiente por la especificidad del trabajo de la empresa y por
conviccion: “un medio ambiente sano es coherente con otra economia, porque la econo-
mia capitalista lo destruye'®”. En economia social por su pertenencia como coopera-
tiva al ambito de la economia solidaria. Los coordinadores sefialan que la diferencia
de trabajo con una escuela comun de adultos es el enfoque de la educaciéon popular
que “parte de la realidad de los alumnos para incorporar contenidos criticamente es mds
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politica, porque se plantea para transformar la realidad. Nosotros buscamos eso, que cada

uno pueda tener mds elementos para interpretar su realidad y transformarla” 17 17. Entrevista a coordinadora

del bachillerato popular

Respecto del trabajo con la comunidad en esta empresa recuperada el trabajo territorial
y comunitario es un eje central del trabajo politico: Tal como se planteaba mas arriba,

desde esta cooperativa se desarrollan actividades vinculadas a la comunidad, buscando

el desarrollo cultural, politico, social y econdmico del barrio. Es parte de la definiciéon

institucional de la cooperativa que parte de sus excedentes vuelvan a la comunidad.

Realizan tareas de mantenimiento en el barrio por convenio con la municipalidad,

organizan nuevas cooperativas de trabajo destinando fondos!®, (por ejemplo una coo-  18. Las decisiones acerca

. .. Y S . del destino de excedentes
perativa de vivienda); desarrollan talleres de capacitacién técnica, trabajan en el desa- 0 > on o
rrollo de microemprendimientos a través de un banquito popular de microcrédito!® en  19. El Banco Popular de la Buena
. ‘s .. . . S .. Fe es una propuesta de la Comisién

articulacién con el Ministerio de Desarrollo Social de la Nacién; desarrollan actividades  n;onal de Microcrédito del
recreativas (talleres de murga, plastica, musica y folclore) y deportivas en el Polidepor-  Ministerio de Desarrollo Social
tivo del barri d truir. E tas iniciati ti tici i6n 1 de la Nacién que promueve el

ivo del barrio que ayudaron a construir. En estas iniciativas tienen participacion 1os 1 ocredito para el desarrollo

vecinos y vecinas de la zona, donde ademas residen muchos de los trabajadores. de emprendimientos productivos,
de servicio o venta destinado

a los sectores populares
Impulsan una mesa de organizaciones barriales, que funciona por comisiones, segtn las

preocupaciones del barrio: salud, seguridad, derecho a la tierra, obras ptiblicas y accién
social. En la mesa participan la parroquia y la escuela primaria del barrio. Resulta inte-
resante el vinculo que plantean con la escuela, que no sélo participa como organizacién
de esta mesa, con ella hacen actividades solidarias, (que van desde pintar paredes de
la escuela hasta organizar talleres de reciclado de materiales). De esto resulta, ademads,
un nuevo compromiso de los nifios y jovenes con la escuela. Impulsan y acompafian
también un Centro Educativo, Recreativo y de Produccién Agroecoldgica, el Centro
de Abaratamiento y el Centro Comunitario de Salud

“El crecimiento de la organizacion es el crecimiento del barrio ... lo mas

importante no es lo laboral sino la construccion externa que hacemos.

Cualquier empresa mantiene el predio, pero no define armar una escuela

secundaria, un polideportivo con doscientos pibes cada dia. Hay doscientos

ochenta y cinco pibes en actividad 20 20. Entrevista al presiden-

te de la cooperativa

Como se desprende de este testimonio consideran que la tarea en el territorio es tan
importante como la produccion. Estas son posiciones politicas de la organizacion: Para
ellos la cooperativa no se puede considerar exitosa si su crecimiento no es coherente
con la mejora de la calidad de vida del barrio, con su desarrollo educativo, cultural y
social. Entienden que entre sus funciones es central lo cultural.

La concepcién de Saberes Socialmente Productivos (SSP) que aportan Puiggros y

Gagliano (2004) resulta de utilidad para el andlisis. Estos saberes “modifican a los

sujetos ensefidndole a modificar la naturaleza y la cultura, modificando su hébitus y

enriqueciendo el capital cultural de la sociedad”, son saberes que “ engendran, procrean

y tienen fuerte vinculacion con elaborar y fabricar?!. En las preocupaciones y acciones 2. Puiggrés A., Gagliano R.
desdel ti hacia | idad trui y otros, La Fdbrica del Conoci-

que desde la empresa cooperativa se generan hacia la comunidad parecen construirse .~ [ - Saberes Socialmente

estos saberes amplios que van mas alld de lo productivo para modificar el territorio en  Productivos en América Latina.

4 . . Homo Sapiens. Rosario. 200.
tanto crecen también los sujetos de la cooperativa. P 4

El desvelo por la insercion territorial y comunitaria se puede comprender en términos
de preocupacién por una construccion social con otras reglas de juego, que se encaran
desde la intencionalidad politica de superar la logica individualista y extender los
valores solidarios. Nuevamente vemos la ampliacién del concepto de trabajo, enten-
dido como herramienta que transforma la realidad propia y la de la comunidad de
pertenencia, la del territorio.
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22. ZbechiR.,. “La educacién en
los movimientos sociales”, Pro-
grama de las Américas. Silver City.
NM: Internacional Relations Center,.
En http://www.americaspolicy.org/

citizen-action/focus/2005/sp-06edu-
cacion.html 8 de junio de 2005

23. Henry Lefebvre (1991
citado por Fernandes, 2005)

24. Porto Gogalves (2005)
tomado deforma Michi. Capitulo
1 Tesis de Doctorado

25. “Los movimientos socioterri-
toriales tienen el territorio no solo
como triunfo, pero este es esencial
para su existencia. Los movimien-
tos campesinos, los indigenas,

las empresas, los sindicatos y los
estados pueden constituirse en
movimientos socioterritoriales

y socioespaciales. Porque crean
relaciones sociales para tratar di-
rectamente sus intereses y asi pro-
ducen sus propios espacios y sus
territorios.” (Fernandes: 2005: 280,

26. Tomo estos autores a partir

de la sugerente tesis de doctorado
de Norma Michi:: Movimien-

tos campesinos y educacion.
Estudio sobre el Movimiento de
Trabajadores Sin Tierra de Brasil

y el Movimieno Campesino de
Santiago del Estero MOCASE-VC,
Editorial El Colectivo, Bs. As., 2010.

27. Norma Michi, (2008) “La tierra
la recibimos de nuestros padres
y es herencia para nuestros hijos.
Aproximacidn a los sentidos
atribuidos a la educacién por el
MOCASE VC” en Cuadernos de
Educacidn, afio VI N2, Centro de
Investigaciones Maria saleme de
Bournichon, Facultad de Filosofia
y Humanidades, Universidad

de Cérdoba. Cérdoba, 2008

La territorialidad es una caracteristica definitoria®? de los considerados “nuevos” movi-
mientos sociales entre los que podemos ubicar a las empresas recuperadas. Los dife-
rencia de los movimientos tradicionales (partidos, sindicatos), que se aglutinaban en
base al lugar de trabajo y a los acuerdos ideoldgicos y politicos. Los aspectos geogra-
ficos y sociales del territorio que se comparte, definen y condicionan la participaciéon
y pertenencia a los “nuevos” movimientos. Esta cooperativa, a pesar de ser un espacio
de trabajo, productivo, parece responder también a las caracteristicas de un movimien-
to territorial en virtud del énfasis que pone en el trabajo en el territorio y del trabajo
que realiza para que el territorio se organice y se transforme.

Un territorio implica siempre un espacio social con limites, fronteras y conflictos®?,
en el que se materializa la existencia humana que enlaza dimensiones materiales y
simbolicas.* En él se dan las posibilidades de libertad y dominacién, de expropiacién
y resistencia. Esta puesta en juego del territorio como ambito conflictual y politico es
la que se observa en el trabajo de la cooperativa en el barrio.

Los movimientos sociales que producen espacios, se espacializan, luchan por recursos.
Los que en cambio luchan por el territorio para cambiar la realidad vivida, sus formas
de organizacién, buscan cambiar y construir su propio territorio® son denominados
por Fernandes (2005) como territorializados. Esto se debe a que lo que transforma el
espacio en territorio son sus relaciones sociales y la conflictualidad. En el caso que se
presenta coexisten estos dos modos de concebir al barrio, que dan por resultado un
movimiento territorial ya que la busqueda de recursos para su mejora, se subsume en
la 1égica del trabajo territorial que busca cambiar el territorio, sus formas de organi-
zacion y su formacion politica®®. Los esfuerzos por construir organizacion en el barrio,
la constitucién de comisiones de trabajo, como por ejemplo la de seguridad, que da
una batalla por la seguridad de los adolescentes frente a la policia y por modificar el
significado hegemoénico del término seguridad, o la de salud, que viene trabajando con
la Universidad de la Madres en un diagndstico que parte de la salud como derecho,
son ejemplos de trabajo territorial.

Sin embargo, podemos considerar también al trabajo de la cooperativa en el barrio
como trabajo comunitario.

Norma Michi?” habla de la construccién de practicas que vinculan entre si territorio
y comunidad (para el caso un movimiento campesinos), a partir de la creacién de
relaciones sociales renovadas dentro del territorio, que politizan y colectivizan las
demandas. Plantea que aun cuando la nocidn de territorio incluye a la de comunidad
en un recorrido légico sincrénico, hay al mismo tiempo un recorrido diacrénico en la
construccion de identidad-comunidad-territorio. En su analisis estos recorridos se
vinculan con la tradicién de la vida comunitaria de los pueblos originarios. Es el terri-
torio mismo el que se vuelve comunitario.

La propia nocién de comunidad suele estar ligada a las tradiciones indigenas, campe-
sinas y rurales a las que la “nacion del Estado” afanosamente persiguié en los tltimos
siglos, consolidando un intento sistematico y feroz de extirpacion de las identidades
sociales. La comunidad es “una forma de socializacion entre las personas; es tanto una
forma social de producir la riqueza como de conceptualizarla, una manera de represen-
tar los bienes materiales como de consumirlos, una tecnologia productiva, una forma
de lo individual confrontado a lo comiin, un modo de mercantilizar lo producido pero
también de supeditarlo a la satisfaccion de usos personales, una ética y una forma de
politizar la vida, un modo de explicar el mundo; en definitiva, una manera bdsica de
humanizacion, de reproduccion social distinta, antitética al modo de socializacion ema-
nado por el régimen del capital; pero a la vez, y esto no hay que eludirlo, de socializacion
fragmentada, subyugada por poderes externos e internos, que la colocan como palpable
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realidad subordinada. La comunidad personifica una contradictoria racionalidad, dife-
rente a la del valor mercantil, pero subsumida formalmente por ella desde hace siglos”
(Garcia Linera, 2008)

La economia comunitaria viene de la realidad vivida por el pueblo y de los pueblos
originarios que han manejado la produccién, la organizacidn, la circulacién, el alma-
cenamiento, la distribucién y la tecnologia de una manera muy diferente a como se
hace en la cultura occidental. Fueron capaces de establecer un sistema de reproduccion
social que permitio relacionarse armoniosamente con la naturaleza y velar por la sub-
sistencia de todas las personas que lo componian, de acuerdo a principios que no
coinciden con la racionalidad del sistema moderno capitalista.?®

En virtud de estas conceptualizaciones, y a riesgo de forzar algunos aspectos del ana-
lisis, se puede pensar en el trabajo de esta cooperativa en un barrio, trabajo eminente-
mente urbano y sin antecedentes aparentes directos en los pueblos originarios, como
trabajo comunitario.?’

Lo ‘comunitario” es aquello que no puede ser convertido en capital, ni al ser humano
en su reproduccion, y que no prioriza la ganancia o instrumentalmente la eficien-
cia. Al mismo tiempo, la economia comunitaria es una realidad histérica y por tanto
social que se desenvuelve en la realidad actual donde perviven las formas organizativas
comunitarias en plena resistencia, al mismo tiempo que existen relaciones capitalistas
que atentan y presionan permanentemente por medio de un sinfin de mecanismos.

Gosalvez (2010) plantea que la economia comunitaria promueve la solidaridad, reci-
procidad, las necesidades sociales que pueden ser un importante motor para el fun-
cionamiento de la economia en su conjunto, buscando bienestar para todos>. Se crean
formas sociales desmercantilizadas: economias populares, cooperativas.>!

En la comunidad la politica no estd concentrada y no existen politicos profesionales
porque la politica no se autonomizé de la regulacion global de la vida social En la
comunidad la politica adquiere un sentido de participacién plena: coexisten distintas
formas de democracia (directa, representativa, etc) pero lo principal es que “se rompe
el monopolio de la clase politica, politizando el ejercicio mismo de la gestion social”>?

La cooperativa cuyo trabajo territorial y comunitario estamos analizando, parece formar
parte de una economia que no busca ser capital, que busca distribuir solidariamente su
excedente en el trabajo comunitario, que resiste a l6gicas hegemonicas, que parece tener
claridad respecto de la complejidad de relaciones sociales implicadas en los procesos de
produccién, intercambio y consumo. Parece también estar en plena resistencia, cons-
truyendo relaciones de “solidaridad, reciprocidad buscando el bienestar para todos”,
considerando no sdlo propuestas discursivas sino ademas construyéndolas con el resto
de la comunidad. De este modo busca organizar el territorio comunitario que, atn
con la presencia obvia de lideres y dirigentes, esta lejos de dividir la esfera politica del
resto de la vida social, haciendo jugar papeles politicos a los vecinos y compafieros y
generando con instancias especificas y también de hecho en la cotidianeidad, instancias
de formacién politica.

Palabras finales

En el contexto del trabajo territorial y comunitario, se instalan propuestas pedagogicas
y educativas concretas, como el bachillerato popular, pero el funcionamiento de estas
reglas de juego comunitarias y territoriales constituye, sin dudas, el marco pedagégico
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cotidiano de formacién de sujetos que podran portar nuevas légicas de trabajo y de vida
social. Desde la concepcién amplia de trabajo que estamos manejando, recuperamos
en el contexto comunitario el papel pedagdgico del trabajo, del ambiente, de lo politico.

A modo de cierre, parece vislumbrarse como la formacién para un nuevo tipo de tra-
bajo que mira al mismo de manera amplia, colectiva, comunitaria y territorialmente,
permite emerger y recuperar parte de la experiencia histérica: algunas de las tradiciones
culturales y politicas necesarias para replantear un camino de formacién autentico,
independiente y decolonial: la autogestion, el trabajo en un marco de relaciones socia-
les que aun dentro del capitalismo expresan una logica diferente a la de la relacién
capital-trabajo, parece venir de la mano, por lo menos en este caso, del encuentro con
la experiencia de resistencia, la experiencia sindical y de algunas de las caracteristicas
mas autdctonas del trabajo originario en América: la de lo colectivo y la comunidad.
Muchos de quienes viven en este barrio son campesinos o hijos de campesinos des-
plazados de sus tierras. En el trabajo territorial de la empresa se vislumbran practicas
comunitarias que en algun registro de la memoria colectiva podrian estar despertando
para ponerse en acto. Podriamos pensar incluso en las posibilidades formativas que
permitan recuperar identidades. Pero esto es un supuesto con el que se podria comenzar
a trabajar en nuevas lineas de investigacion.
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“Sera por todas estas cosas que me
pasaron...”

Un estudio de los procesos psicosociales
que dan cuenta de las demandas
educativas a lo largo de la vida

6 Sandra Llosa

Resumen

Este articulo se dirige a presentar algunas de las principales categorias de analisis ela-  Palabras clave
boradas en una investigacion de doctorado. La problematica se enmarca en la situacion gy, cion de jévenes y adultos

de pobreza educativa que afecta a jovenes y adultos de sectores populares. Biografia educativa
Demanda educativa
Educacién Permanente
En la primera parte, se introducen aspectos tedricos y metodoldgicos centrales de la

investigacion, cuyo objeto de analisis se ha focalizado en los procesos psicosociales
que pueden dar cuenta de las demandas por Educacién de Jévenes y Adultos (EDJA)
alo largo de la vida, en adultos de sectores populares, con primaria incompleta, resi-
dentes en Mataderos y Villa 15 (Ciudad de Buenos Aires). Se ha buscado indagar en
los procesos que permitan comprender sus decisiones de insercién o no en espacios
educativos, a la luz de la historia de sus vidas, desde una perspectiva psicosocial. El
tratamiento metodoldgico ha sido cualitativo y biografico, a partir de casos seleccio-
nados, aplicando procedimientos de analisis combinado.

En la segunda parte del articulo, se comparten aspectos seleccionados de los resulta-
dos. Las categorias elaboradas develan el complejo devenir histérico-biografico de los
procesos psicosociales involucrados en la construccién de demandas por EDJA, cuya
secuencia a lo largo de cada vida se inscribe en una sucesiéon de marcos vitales, en
interrelacién con determinadas condiciones del entorno vital, familiar y sociohistérico.

Abstract

This article aims to present some of the main categories of analysis developed in doc-  Key words
toral research. The problem is framed in the situation of poor education affecting the .
Youth and Adults Education

young and adult of popular sectors. Educational biography
Demand for education
. . . Lifelong Education
In the first part, introduces some central theoretical and methodological aspects of

research. The object of analysis has focused on psychosocial processes that may account
for the demands for Youth and Adults Education, throughout the life, in adults of
popular sectors with incomplete primary, residents of Mataderos and Villa 15 (Buenos

* Este articulo presenta parte de los resultados finales de la investigacion correspondiente a la Tesis
de Doctorado, dirigida por la Dra. Maria Teresa Sirvent (Ph.D.) y aprobada en diciembre de 2010, en
la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.
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1. Desde la perspectiva de Educa-
cién Permanente se identifican tres
componentes: Educacién Inicial,
referida fundamentalmente al
sistema educativo formal en todos
sus niveles; EDJA, referida al con-
junto de actividades educacionales
dirigidas a la poblacion de 15 afios
y mds que ya no asiste a la escuela
y que incluye tanto las actividades
organizadas para completar los
niveles educativos como aquellas
dirigidas a la formacién en las
diferentes dreas (trabajo, salud,
participacion, etc)); y Aprendizajes
Sociales, aquellos difusos dmbitos
de aprendizajes inestructurados
que se suceden en la vida coti-
diana. Estos tres componentes
pueden ser analizados segin

su formalizacién, en cuanto a la
estructuracién u organizacién de
las experiencias en sus distintas
dimensiones (Sirvent, 1996).

2. El proyecto marco, reconocido
a través de sucesivos UBACYT,
integra el Programa “Desarro-

llo Sociocultural y Educacién
Permanente: la educacién de
jovenes y adultos mds alld de la
escuela” (Dir. Sirvent) con sede

en el Instituto de Investigaciones
en Ciencias de la Educacién -
Facultad de Filosofia y Letras

- Universidad de Buenos Aires.

3. Acerca del enmarcamiento como
parte de todo proceso metodolé-
gico, ver en Sirvent y Rigal, 2012.

[83-98] Sandra Llosa

Aires City). Its has aim to investigate for the processes that allow understanding the
decisions for insertion or not in educational spaces, in light of the history of their lives,
from a psychosocial perspective. The methodological approach was qualitative and
biographical, from selected cases, applying analytical procedures combined.

In the second part of the work, share selected aspects of the results. The categories
developed reveal the complex biographical and historical becoming of psychosocial
processes involved in the construction of the demands for Youth and Adults Educa-
tion, whose sequence throughout every life is part of a succession of frames vital, in
interaction with a determined conditions of the vital, family and social environment.

Introduccion

La Educacién Permanente asume, como uno de sus principios, a la educacién como
una necesidad y un derecho a lo largo de toda la vida. Sin embargo, su cumplimiento
no esta garantizado para todos por igual. Para muchos jévenes y adultos de nuestro
pais, la pobreza en materia educativa es una carencia mas en un mundo de pobrezas
que tiende a retroalimentarse. ;Cémo se encarnan aspectos de la exclusion social y
educativa en el devenir de las demandas por mas y mejor educacion, a lo largo de una
vida? Cudles son los procesos psicosociales, involucrados en situaciones concretas de
vida, que nos permiten comprender los momentos en los cuales un adulto demanda
o no demanda por educacion, a la luz de su historia?

Estas han sido inquietudes que estimularon una investigacién doctoral, como parte de
un proyecto marco a largo plazo (y denominado aqui: proyecto UBACYT marco)
orientado al analisis de los factores y procesos que dan cuenta de la situacion de la
demanda por Educacién de Jévenes y Adultos (EDJA)1 en sectores populares de nues-
tro pais, dirigido por Maria Teresa Sirvent?.

En la investigacién de doctorado, el objeto de anilisis se ha focalizado en los procesos
psicosociales que pueden dar cuenta de las demandas por EDJA a lo largo de la vida,
en adultos de sectores populares con primaria incompleta como maximo nivel educa-
tivo alcanzado, residentes en los barrios de Mataderos y Villa 15. La intencién de este
articulo es presentar sintéticamente algunas de las principales categorias elaboradas,
sobre las cuales se ha articulado y sostenido el argumento central de la Tesis (Llosa,
2010; Directora: Sirvent).

El enmarcamiento’ en antecedentes y conceptos centrales para la
construccion del objeto

La problemadtica tiene su anclaje en la preocupante situacién de la educacion de los
jovenes y adultos de los sectores populares. Estudios antecedentes en el ambito latino-
americano y argentino indicaban ya desde la década de 1980 que, a pesar de la exten-
sién de la cobertura de los sistemas educativos de los periodos previos en la region, se
identifican graves déficit para asegurar a toda la poblacién un minimo de formacién,
fundamentalmente en lo referido a los jévenes y adultos. Se destaca la existencia de
desigualdades que afectan a determinados sectores sociales respecto de su posibilidad
de realizar sus necesidades educativas (v.g. REDALF, 1991; Sirvent, 1992; Caruso, Di
Pierro, Ruiz y Camilo, 2008). Se evidencia un desfasaje entre quienes tienen necesida-
des educativas objetivas y quienes logran tornar efectivas sus demandas a través de su
acceso a experiencias de EDJA (Sirvent, 1992; 1996; Sirvent y Llosa, 1998).
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Los jovenes y adultos de sectores populares parecen hallarse en situacion desventajosa
para subsanar estas carencias a través de las experiencias educativas existentes, espe-
cialmente perjudicadas por el impacto de la “transformacién educativa” implementada
durante la década de 1990, en el marco de la consolidacién del modelo neoconservador
y neoliberal en Argentina. Las politicas educativas no han tenido en cuenta la realidad
de la EDJA ni su potencialidad de un modo integral y en forma conjunta con el resto
del sistema educativo (Brusilovsky, 1996, 2005; Sirvent, 1992, 1996; Sirvent, Toubes,
Llosa y Topasso, 2006).

A pesar de la relevancia que esta problematica tiene, no existe una masa critica de cono-
cimientos cientificos que aporte a la construccién de una praxis politico-pedagogica
transformadora. Especificamente en nuestro pais, un relevamiento actualizado continta
seftalando que las investigaciones son escasas (DiNIECE, 2011).

Alo largo de esta investigacion he detectado pocos estudios previos referidos a la situa-
cion educativa de la poblacién joven y adulta y a la caracterizacion de la poblacion con-
currente a las experiencias de EDJA. La sistematizacion de antecedentes permitié ubicar
el objeto de anilisis en la interseccion de las siguientes dos areas de conocimiento:

» Las necesidades y demandas educativas de jovenes y adultos, abordadas en estudios
anteriores en cuanto a aspectos: psicolégicos motivacionales; demograficos, socioe-
conémicos y educacionales; sociohistdricos y psico-sociales.

» Elabordaje biografico en educacion; en particular, trabajos sobre “historias de vida
en formacién” y “biografias educativas”, desde una perspectiva de educacion per-
manente.

En cada una de estas dreas, la produccién es relativamente reciente y desarticulada.
En particular, son casi inexistentes los estudios realizados en torno a la formulacién
de demandas educativas en poblacion de sectores populares, desde una perspectiva
psicosocial.

El proyecto UBACYT marco dirigido por Sirvent, en el cual se inscribe la investiga-
cién de doctorado, ha venido aportando a la construccion de conocimientos en esa
direccion. Dicha inscripcién implicé asumir sus resultados previos, conceptos clave asi
como ciertas decisiones metodologicas, como parte de las columnas que vertebraron,
respectivamente, los antecedentes, el marco tedrico conceptual y la estrategia meto-
doldgica del trabajo doctoral.

En este sentido, se parte de la conceptualizacion integral de las necesidades humanas,
que considera la interrelacién dialéctica entre carencias y potencias individuales y
colectivas y entre necesidades objetivas y subjetivas (Sirvent y Brusilovsky, 1983; Max
Neff, Elizalde y Hopenhayn, 1986). Se asume teéricamente a la demanda por educacion
como un proceso complejo que incluye su relacion con el reconocimiento de la nece-
sidad, su expresion individual e incluso su transformacién en objeto de reclamo colec-
tivo. Este no es un desarrollo lineal, puesto que implica el enfrentamiento con diversos
mecanismos societales y el logro de ciertos aprendizajes sociales, en una dialéctica
entre aspectos sociohistéricos (politicos, sociales, econémicos) y aspectos psicosocia-
les, que inciden facilitando o inhibiendo este proceso (Sirvent, Clavero y Feldman,
1990). En esta perspectiva se asienta la discriminacién entre demanda potencial, 4. Paralainvestigacién doctoral

B ; ; : 4 resulté fundamental la diferen-
demanda efectiva y demanda social referida a EDJA (Sirvent, 1992)™. Giacion entre demanda potencial,
referida al conjunto de poblacién

. . _ de1sarios y mas con necesidades
Sobre e.sta ba'ls,e conceptual, en el p.royecto UBACYT marco se h.a identificado la pro objetivas diversas en materia de
funda situacién de pobreza educativa que afecta a la poblacion joven y adulta, elabo-  educacién de adultos, y demanda
Lo efectiva, referida a aquellas aspira-
rando a su vez 0tr0§ concep.tos centra?es para dar cuenta de esta p.roblematlca, te}l,es ciones educativas que se traducen
como: nivel educativo de riesgo y principio de avance acumulativo en educacién  de manera concreta en la EDJA.
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5. El subproyecto abocado al
tratamiento cuantitativo de las
biografias educativas (coordinado
por Sirvent) busca verificar un
modelo multivariado de relaciones
causales (Path Analysis), orientado
a explicar la variable dependiente,
la demanda efectiva por EDJA, en
funcién de relaciones directas e
indirectas entre variables. Para
ello, se ha aplicado una encuesta
por muestreo representativo y
actualmente se esta finalizando el
procesamiento de los resul-

tados. También se incorporan
instancias participativas.

6. Para el despliegue de las areas
de antecedentes enumeradas mds
arriba, asi como de estas tramas
conceptuales ver Capitulos 1y 2 de
la Tesis Doctoral en Llosa, 2010.

(Sirvent, 1992; 1997; Sirvent y Llosa 1998; Sirvent y Topasso, 2007). Este diagnostico
reafirm¢ el interés por indagar en los factores y procesos que pueden dar cuenta de
por qué so6lo algunos logran efectivizar sus demandas educativas y como es ese proce-
so de conversion de la demanda potencial en demanda efectiva, a lo largo de sus vidas.
De alli que el método biografico se haya tornado uno de los ejes metodolégicos, a
través de un diseflo de triangulacién que combina su tratamiento cuantitativo y cua-

litativo con instancias participativals5 .

La investigacion de Doctorado se incluyé en este eje, como subproyecto abocado al
tratamiento cualitativo de las biografias educativas, para la identificacién y comprension
de los procesos psicosociales que pueden dar cuenta de las demandas por EDJA en la
historia vital y en el contexto histérico social de Mataderos y Lugano, en adultos con
primaria incompleta como maximo nivel educativo alcanzado.

Asumiendo que, frente a necesidades educativas objetivas, el tornar efectivas las deman-
das no depende de la responsabilidad individual de los sujetos, las preguntas se orien-
taron hacia los procesos que, tal como diria Moscovici (1991), son simultineamente
psicoldgicos y sociales. Desde una perspectiva psico-social, se intent6 captar estos
procesos en la dialéctica entre los sujetos y el orden socio-histérico (Quiroga, 2002)
en el cual se inscriben sus vidas. Para ello he recurrido fundamentalmente a conceptos
provenientes de las formas socioldgicas de psicologia social (tales como la escuela de
Frankfurt y la del interaccionismo simbdlico) y de las corrientes que han intentado
una sintesis entre las formas socioldgicas y psicoldgicas (como la tradicién francesa
sobre representaciones sociales y la tradicion argentina iniciada por Pichon-Riviére).

El marco tedrico referencial abarcé tres tramas conceptuales. La primera, refiere a la
inclusién de la EDJA en una concepcién amplia e integral de la educacion a lo largo
de la vida. La segunda, refiere a los procesos de demanda educativa desde la perspec-
tiva psicosocial (relacionando los conceptos de necesidad — demanda sefialados mas
arriba, con otros tales como: contexto vincular - social, matrices de aprendizaje, repre-
sentaciones sociales, imagen de si e identidad, poder). La tercera trama refiere a la
perspectiva biografica en educacioén®.

Aspectos de la estrategia metodologica general y de las técnicas

En su articulacién con el Proyecto UBACYT marco, en este subproyecto se enfatiz6
el modo de generacién conceptual (Sirvent, 2006; Sirvent y Rigal, 2012), como el mas
adecuado a la naturaleza de los interrogantes y objetivos orientados a describir y com-
prender los procesos psicosociales integrando la interpretacion de los propios sujetos. Se
contemplé ademds la incorporacién de instancias participativas. El objeto problema,
enfocado en “procesos” que suponen un devenir en el tiempo, y el encuadre tedrico,
sustentado en una vision de la educacion “a lo largo de toda la vida”, eran consistentes
con el tratamiento cualitativo del método biografico.

El método biografico, en tanto “conjunto de procedimientos seguidos para organizar la
investigacion alrededor de un yo individual o colectivo que toma forma narrativa incor-
porando sus descripciones de experiencias y sucesos y sus interpretaciones” (Sautu,
1999; p. 23), se aplica en la actualidad en una variedad de perspectivas que pueden, a
su vez, combinarse. En este caso, el proceso metodoldgico me ha conducido a combi-
nar aspectos de tres perspectivas. En primer lugar, me he aproximado a la perspectiva
de las “biografias educativas”, utilizada en investigaciones antecedentes (Dominicé,
1990; Alheit, 1994; Josso, 1999), en tanto supone abordar la totalidad de las fuentes
de formacidn a lo largo de la vida. En segundo lugar, el foco puesto en los procesos
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psicosociales, me ha llevado a penetrar en los significados, las representaciones, la
interpretacion por parte de los sujetos acerca de sus propias experiencias educativas,
enfatizando la perspectiva interpretativista (o método biografico interpretativo, segun
Denzin, 1989). Pero, asumiendo que esta produccidn subjetiva tiene su anclaje en
condiciones concretas de existencia en un determinado contexto sociohistérico he
incorporado, ademas, herramientas de la perspectiva etnosocioldgica, tales como la
reconstruccion del “itinerario biografico” (Bertaux, 2005).

La intencionalidad de comprension intensiva y en profundidad del devenir de los pro-
cesos a lo largo de una vida y en su contexto sociohistérico, me condujo a la decisiéon
de trabajar sobre dos casos seleccionados, asi como a la reelaboracién de técnicas de
obtencién y analisis de la informacién empirica.

La seleccion de casos siguid criterios de muestreo intencional y teérico. El primer caso

fue escogido “segun criterios de casos ideales tipicos” (Goetz y LeCompte, 1988), pre-

figurando ciertos criterios de seleccién. Sobre la base de la informacién relevada pre-

viamente en terreno, sostuve un primer encuentro con “Chola’, en el cual accedié a 7. Para proteger el anonimato
trevistada. U . lisi iti6 elab iterios te6ri la seleccié de las entrevistadas se opta por

ser entrevistada. Un primer andlisis permitié elaborar criterios tedricos parala seleccién o gificar sus nombres y omitir

de un segundo caso, a fin de introducir diferencias que nutrieran la generacién y com-  las instituciones de referencia.

paracion de categorias. De esta manera trabajé con “Maria”

En cuanto a las técnicas de relevamiento de informacion, he adaptado procedimientos,
combinando la realizacién de entrevistas abiertas y en profundidad, observaciones sis-
tematicas y analisis de fuentes secundarias, relativas a aspectos temporales y espaciales
de anclaje, sobre la base de los relatos de vida.

He asumido al relato de vida en tanto narracion de la visién personal de un individuo
acerca de sus propias experiencias®; el curso de esa vida es relatado al investigador, tal 8. Frente ala proliferacién de tér-
| dor trata de darl tid laci t dos. E 1 minos, Denzin (1978; 1989) propuso
como el narrador trata de darle sentido a sus relaciones y eventos pasados. Expresala giccriminar entre fife story y life his.
interpretacion de las experiencias por parte de su protagonista; estan cargadas de sig-  tory. Lla ambilzlgﬁedad dﬁ su tradl;c-
. s . fogs cion al castellano, me lleva a enfati-
nificacién (Atkinson, 1998; Watson y Watson-Franke, 1985). La doble hermenéutica 5, e[ t¢rmino “relato de vida” para

(Giddens, 2001) adquiere aqui toda su relevancia. reflejar el tipo de trabajo realizado,
cercano al primer concepto.

«r o .

Por otro lado, he trabajado con la técnica de relatos de vida “4nicos” (no cruzados) de
casos “completos” (no por “topicos”) (Denzin, 1978; Magrassi y Rocca, 1986).

Cada relato de vida fue relevado a través de cinco extensas entrevistas abiertas, en
profundidad y sucesivas, siguiendo una dindmica alternante de relevamiento y analisis.
Realicé posteriormente dos entrevistas semi-estructuradas a fin de saturar categorias.

Los dos relatos de vida recogen la narraciéon de diversos sucesos biograficos, percibi-
dos por sus protagonistas como dramadticos, intimos o atin “erréneos”. La existencia
de cierta relacion previa con las entrevistadas facilité esta expresion y redundé en
una profundizacién en nuestra relacion. Cada entrevista me impact6 profundamente.
Asumiendo ademads su relevancia para el analisis, efectué un trabajo reflexivo sobre
esta implicacién (Barbier, 1977).

En cuanto a las técnicas de andlisis del material empirico, la intencién de elaboracion
de teoria emergente, supuso la articulacion de estrategias que, “sobre la base de los
datos”, permitieran operar desde una perspectiva biografica. En el método biografi-
co (tal como destacan los antecedentes) se ha planteado con particular agudeza una
doble tension: por un lado, entre el analisis diacrénico y el sincrénico; por otro, entre
el andlisis de la unidad y la singularidad de la narrativa de cada vida y el analisis por
categorias comparativas y transversales entre casos diferentes.
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9. Para enfrentar la compleja cues-
tién de la temporalidad, han resul-
tado significativos los antecedentes
que han propuesto la identificacién
de los turning points (vg. Denzin,
1989; Freidin, 1999): momentos

de inflexién significativos, puntos
clave en la vida que han dejado
marcas permanentes, afectando
experiencias e interpretaciones.

10. Los resultados del andlisis
realizado integran los capitulos 4,
5y 6 de laTesis. A continuacién,
en negrita se destacan algunas
de las categorias elaboradas.

11. Motivos de espacio impiden

el desarrollo de cada caso. Para
intentar compartir notas esenciales
de estas vidas, se incluye a conti-
nuacion la presentacion sucinta

de los momentos de inflexién que
se han sucedido en cada caso. Las
citas textuales de las entrevistas fi-
guran entrecomilladas y en cursiva.

La busqueda de estrategias adecuadas finalmente dio lugar a la construccién de un
analisis mixto o combinado (siguiendo la sugerencia de autores como Lieblich, Mas-
chiach & Zilber, 1998; Bolivar Botia, 2002), en dos etapas sucesivas y complementarias.
En la primera etapa, sobre la base de la elaboracién del itinerario biografico de cada
caso con los hitos de las diferentes trayectorias vitales (familiar, migratoria, educativa,
laboral, participativa) y los “momentos de inflexién” (Denzin, 1989), enfaticé la apro-
ximacion holistica, contextualizada y diacrénica en la elaboracién de categorias ana-
liticas, para la reconstruccion de la temporalidad y la comprension de los procesos
analizados desde el punto de vista de cada entrevistada’. En la segunda etapa, integré
y comparé, con un énfasis sincronico, las categorias elaboradas para los dos casos, a
fin de proponer un esquema conceptual de mayor abstraccién y fertilidad teérica. En
ambas etapas, la elaboracién categorial se sostuvo a través de la combinacion del méto-
do comparativo constante (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 2002; Sirvent y
Rigal, 2012) con elementos del analisis del discurso, tales como, el uso de discursos
referidos y las modalidades del enunciado (siguiendo a autores como Maingueneau,
1987; Kerbrat Orecchioni, 1991; Kovacci, 1992).

Los procesos de construccion de demandas por EDJA

a. Su devenir historico-biogrdfico inscripto en los marcos vitales

El analisis de los relatos de Chola y de Maria, permite afirmar que en la totalidad de
cada vida, desplegada en su temporalidad sociohistdrica, la trayectoria educativa se
interrelaciona con otras trayectorias vitales. La comprensién del momento en que se
manifiesta y se decide expresar cada demanda educativa, se inscribe en el devenir de
un entramado de experiencias y de significados, en los que a su vez interjuegan aspec-
tos de los entornos mas amplios. Las categorias principales elaboradas en la investiga-
cién doctoral refieren a estos procesos complejos que se han ido configurando a lo
largo de los sucesivos marcos vitales en los cuales el devenir del reconocimiento de las
aspiraciones educativas, la orientacién hacia la EDJA como satisfactor y la realizacién
de dichas aspiraciones, se entretejen con otros aspectos de su entorno vital personal,
en tramas vinculares familiares y sociales, reflejando el procesamiento psicosocial de

aspectos del contexto sociohistérico'’.

A continuacidn, presentaré sintéticamente algunos aspectos seleccionados de los resul-
tados obtenidos, ilustrados con fragmentos de las voces de las propias entrevistadas'!.

El analisis se inicid, como he sefialado mads arriba, con la reconstruccion del itinerario
biografico de cada entrevistada en una linea de tiempo, donde pronto se evidenci6 la
relevancia de considerar los momentos de inflexion.

Asi, la voz de Chola, al inicio de nuestras entrevistas, narraba sus primeros recuerdos,
relatando un momento de impacto en su vida, cuando fallece su padre:

“cinco afios que tenia yo, a mi papa le cae una roldana en la cabeza, aca, en el
frigorifico (...), y se le hace el tumor en la cabeza... (...) fue perdiendo la vista y asi...
(...) Através de esto que yo tenia que acompanarlo a mi papd de la mano, como yo
era la mas pegota, mi papa me fue diciendo a mi, cosas, para lo que iba a venir,
viste... Entonces, lo primero que me inculcé y lo llevo siempre es la fe en Dios (...)
Me iba inculcando cémo me tenia que comportar, que tenia que cuidar de mis
hermanos, que no le fallara, que no le ensuciara el apellido; y asi muchas cosas...

Y asi seguimos, hasta que él empeord y se fue agravando, agravando y lo internan
para operarlo... de la cabeza... y no dio resultado... Bueno, tuvimos que estar con
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él, pasamos Navidad, bueno, 24, 25... toda esa semana... 31... 1°... Y papa murid el
Dia de Reyes...

Cuando muere mi papa a mi se me vino el mundo abajo. (...) Ahi fue que supimos
quién eran los Reyes. Yo por lo pronto lo supe todo y no me importaba nada, no
me importaba nada de nada. A mi se me cay6 el mundo!

El fallecimiento del padre puede ser considerado un primer momento de inflexion,
en el cual Chola percibe algo que se termina y que determina profundos cambios en
su vida posterior: pasa a vivir con su abuela y su madre. Tiempo después, un segundo
momento de inflexion, cuando su madre “se engancha con un tipo” y se va del hogar.
Un tercer momento de inflexién se condensa posteriormente en la decisiéon de Chola
de casarse y formar su propio hogar:

“Aparecié mi mamay esa fue la tltima paliza que me dio... porque yo ya... no, no,
no, no pude resistir mas... Y la verdad que, después de tantas, mir4, esa si que fue
inolvidable, también como la otra, pero esa fue muy fea, muy fea... Muy feo... porque
después me quedd por afios, porque yo en ese momento que ella me pegdé tanto,
yo le tuve que dar un empujén (..) Ese dia que yo tuve que empujarla, es como

” o«

que yo le levanté lamano. Y dije “no”; “no va mas... no va mas!” y decidi casarme.

En ese momento no habia mas nada que me sujetara, entonces me fui a la casa
de unos tios, de mis tios politicos, y estuve con mis tfas... Y me tuvieron ahf, y...,
hasta que yo me casé. Entonces yo empecé! Me entendés?... y bueno, momentos
malos tuve, muchisimos y bueno, yo siempre le pedi a Dios”.

Se trata, como diria Denzin (1989), de marcas objetivas y subjetivas, seflaladores de

7

etapas que se cierran y otras que comienzan (“no va mds” / “entonces empecé

Retomando la linea de tiempo que representa el itinerario biografico de Chola, ésta
se inicia en el aflo 1944, de su nacimiento en Mataderos y se extiende hasta el aflo de
realizacion de las entrevistas, identificindose los momentos de inflexién que permiten
delimitar ocho marcos vitales:

» fallecimiento del padre (8 afios; 1951)

» abandono del hogar por parte de la madre, interrupcion de la escuela e inicio de
actividades laborales para su sobrevivencia y la de sus hermanos y hermanastros
(9 anos; 1952)

» casamiento (16 afos; 1959)

» comienzo de enfermedades crénicas de familiares; cambios en la organizacién de
la economia familiar (28 anos; 1971)

» mudanza a una ciudad costera y cambios en la organizacién familiar (32 afios; 1975)

» fallecimiento del esposo; depresion y vuelta a Mataderos (38/41 aflos; 1981/84)

» comienzo de su vida sin familiares a cargo e ingreso a una institucion barrial donde
actualmente vive y trabaja (46 aflos; 1989/90)

La identificacién de estos momentos de inflexion resultaron de importancia no sélo
técnica (en cuanto posibilitaron la contextualizacion espacial y temporal para la cons-
truccién de categorias y sus correspondientes propiedades) sino epistemoldgica, en
términos de la construccién del objeto cientifico. En efecto, ya avanzado el analisis,
reparé en que los momentos de inflexion resultaban significativos en tanto delimita-
dores de los marcos vitales, al iniciar nuevos trayectos en diferentes trayectorias de
vida, durante un periodo. Denominé marco vital al conjunto de los trayectos de las
diferentes trayectorias de vida y de los aspectos del entorno vital que caracterizan los
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12. Para un desarrollo de
estos hitos de interrupcién de
la escolaridad y su relacién
con los momentos de inflexién
ver en Llosa, 2003; 2008.

principales rasgos de la vida cotidiana en el transcurso de tiempo delimitado por los
momentos de inflexion.

En el caso de Marfa, el itinerario biografico puede trazarse desde su nacimiento en 1955,
en una localidad al noroeste de Catamarca. Maria da cuenta de la inscripcion de su
vida cotidiana en relacidn con caracteristicas propias de la zona: su nifiez transcurrié
en “un pueblo bastante pobre”, donde ella aportaba al trabajo familiar, como parte de
una familia campesina, no propietaria de las tierras. Desde este primero, se suceden
otros marcos vitales, delimitados por los siguientes momentos de inflexién:

» separacion inicial de su familia de origen para vivir y trabajar de sus tios e interrup-
cion de la escolaridad (8 afios; 1963)

» migracion a la ciudad de Catamarca e inicio de trabajo como empleada doméstica
“cama adentro” (10 afos; 1965)

» migracion a ciudad de Buenos Aires (15 afos; 1970)

» cambios familiares y laborales en la busqueda de independencia (18 afios; 1973)

» embarazo e inicio de vida en pareja (23 afios; 1978)

» cambios en vinculos afectivos, trabajo, vivienda y participacién en una “apertura’
vital (32 a 35 afios; 1987 a 1990)

» comienzo de su coordinacién de actividades comunitarias en su vivienda: apoyo
escolar / comedor / biblioteca popular (44 afios; 1999)

La voz de Maria manifiesta su vivencia subjetiva de un momento de inflexioén, el fin
de la etapa de su niflez, cuando debe migrar del campo a la ciudad de Catamarca:

“Y bueno, eso, recuerdo que fuimos felices asi en esa etapa de la nifiez: jugdbamos,
asi de esa manera jugdbamos... (... Y... asi que fuimos... estuvimos tranquilos hasta
ahi. O sea era unavida sana... no habia ninguna... Sélo lo que nosotros credbamos
alrededor era lo que viviamos. (...) No habia televisidn, no habia radio, no habia
nada. Asi que... era todo nuestro (...) lo que viviamos...

Y...bueno... Después fue, ya fue cuando me fui, empecé a trabajar y ya me dejaron
en esa casa; y... ya no volvi mas a esas cosas que me parecieron muy lindas a mi...
(...) los momentos que jugué con mis hermanos, los recuerdo ahi en esa etapa,
nada mas.

Asi que... y bueno este..., después ya viene la etapa de la ciudad que ya es mas
conocida (...) ah si que ya sufri mucho”

En el relato de ambas entrevistadas aparecen en un lugar destacado los primeros
momentos de inflexidn, en los cuales se producen modificaciones en aspectos de su
vida familiar y laboral, en contextos de pobreza. Vinculada profundamente con aque-
llos, se produce la temprana interrupcién de la escolaridad: en segundo grado, Maria;
en tercer grado, Chola'2. Posteriormente, la emergencia y el devenir de los procesos
de construccion de demandas por EDJA, sélo pueden ser comprendidos en relacion
con su inscripcion en los correspondientes marcos vitales. Su caracterizacion resultd
uno de los aspectos esenciales para entender el entramado de las demandas educativas
con las distintas trayectorias vitales, en el contexto del significado global de la vida, de
“todas esas cosas que me pasaron”, como decia Marfa.

En los relatos de vida de Chola y de Maria he identificado diversos procesos de deman-
das por EDJA en instancias de mayor o menor formalizacion (escuelas de adultos,
cursos, charlas, etc.), ain cuando, considerando su complejidad, pudieran desarrollarse
o no de manera completa. En el caso de Chola, aparecen referencias tales como el pre-
pararse con maestras particulares para rendir libre el nivel primario; el intentar cursar
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la escuela secundaria para adultos; el aprender con médicos a tratar con enfermos de
arteriosclerosis; el aprender con un bibliotecario para trabajar en una biblioteca; el
realizar cursos de computacion, entre otros. En el caso de Maria, el comenzar un curso
de Corte y Confeccidn, el querer ir a una escuela de adultos, el tratar de terminar su
nivel primario con una maestra particular, el asistir a charlas de un partido politico, el
inscribirse en una escuela primaria de adultos; asi como los frecuentes reconocimientos
de carencias de saberes que obstaculizan su desemperio cotidiano.

Su identificacion a través de los marcos vitales devela entonces que estos procesos
de demandas por EDJA son multiples a lo largo de la vida y que, ademas, pueden ser
entendidos de manera secuencial (muestran un orden de sucesion) y relacionada.

El anlisis de la secuencia y de los tipos de demandas por EDJA muestra, por un lado,
que el proceso de conversion de demanda potencial en efectiva no es lineal ni nico a
lo largo de la vida; se aprecian sucesivos intentos y concreciones, avances y retrocesos,
por lo que si bien son acumulativos (en tanto los procesos de demanda previos parecen
dejar una huella hacia los posteriores), no resultan necesariamente progresivos a lo
largo dela vida. Y por otro lado, que la comprensién de su devenir durante la juventud
y adultez requiere remontarse incluso a lo que he denominado aspectos precursores,
configurados durante los marcos vitales de la nifiez y en el pasaje y la interrupciéon de
la escolaridad; asimismo, cada nuevo proceso de construcciéon de demandas por EDJA
provee aspectos facilitadores e inhibitorios para los subsecuentes.

b. Los procesos psicosociales involucrados

El trabajo tedrico-empirico sobre los incidentes referidos a las demandas por EDJA
enumeradas mas arriba, permitié delimitar tres procesos principales que dan cuenta de
su construccion: el reconocimiento de las aspiraciones educativas, la orientaciéon hacia
los espacios de EDJA como satisfactores y la realizacion de las aspiraciones educativas.
A laluz del andlisis realizado, afirmo que se trata de procesos psicosociales, ya que en
cada uno de ellos se observa el impacto y el procesamiento del orden sociohistdrico a
nivel del sujeto, quien a través de la interaccién con otros, ha interiorizado y aprendi-
do valores, normas, mandatos, representaciones sociales, formas de relacidn, a la luz
de su propia vida y en condiciones concretas de existencia. A continuacién destacaré
brevemente esta dimension psicosocial.

El primer proceso referido al reconocimiento de las aspiraciones educativas, incluye
la manifestacion de los intereses y de las necesidades educativas que se han sucedido a
lo largo de la vida y que se han expresado de manera diferente en los relatos: sea como
falta de saberes, de certificaciones, de carencias que buscan compensarse en pos de
una trayectoria educativa trunca o de una proyectada, etc. En el analisis de su devenir,
en cada caso, se observa cdmo otras personas, esos otros significativos de la trama
vincular que han intervenido en las vidas de Chola y de Maria, fueron incidiendo
en cada marco vital, en los escenarios de su vida cotidiana donde se desarrollaban
sus multiples problemas y necesidades y donde se jugaba su posibilidad de resolu-
cién: primero los padres y otros adultos responsables; mas adelante las parejas, hijos e
incluso otras personas de sus entornos barriales, fueron afectando al reconocimiento
o desconocimiento de las necesidades de las entrevistadas. En el interjuego con las
imagenes de si y con sus aprendizajes relativos al lugar de las necesidades propias en
la trama de necesidades colectivas, en relacién con los modos familiares de realizacion
de las necesidades de sobrevivencia y de educacién, se comprende la emergencia de
ciertas necesidades como prioritarias en cada marco vital. Cuando la realizacion de
estas otras necesidades reconocidas como prioritarias, ya sean propias o colectivas, se
entrama con una necesidad educativa, el reconocimiento de aspiraciones por EDJA
se acrecienta o profundiza.
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13. Las matrices de aprendizaje
refieren a “la modalidad con que
cada sujeto organiza y significa (...)
su universo de conocimiento. (...)
Esta socialmente determinada”
(Quiroga, 2003, p. 35). Se van cons-
tituyendo en los distintos dmbitos
en los que se ha desarrollado el
aprendizaje, a lo largo de la vida.

Escuchemos, por ejemplo, a Chola, en el marco vital a posteriori del abandono de la
madre, cuando se queda sola y a cargo de sus hermanos y hermanastros; alli, el reco-
nocimiento de sus aspiraciones educativas se entrama con el reconocimiento de las
necesidades de subsistencia a nivel familiar:

“Yo trabajaba en la costura, pero vos mird cémo a mi me pasan las cosas. Yo te voy
adecir cdmo yo rendi sexto: Yo para entrar a trabajar en la fabrica de calzado... (...
me hicieron rendir dos afios juntos!! (...) Antes, por lo menos... como ahora que te
piden secundario, que te piden esto, te piden computacion... yo tenfa que tener
sexto, el primario aprobado. - “Bueno sivos lo preparas ylo rendis, no tenés ningtin
problema”.(...) Sino, no podia quedar, claro, ((me decian)) los duefios de la fabrica.

Bueno, ese fue mi tema. (...) La maestra y una viejita (...) entre los dos, me
empezaron ((a preparar)), iba como particular”.

La relacién sobrevivencia / trabajo / educacion resulta, tal vez, uno de las mas “obvias”;
sin embargo, refiere al devenir de una compleja trama de aspectos psicosociales, referi-
dos al lugar familiar asignado a Chola por los mandatos paternos (tal como se observa
en la primera cita textual) y asumido como imagen de si misma; mandatos que a su
vez transmiten visiones y valores del contexto sociohistérico y cultural, en condiciones
concretas de existencia, que incluyen relaciones familiares y laborales.

En otras ocasiones, el reconocimiento de aspiraciones educativas se ha ido potenciando
en la trama con otras necesidades propias no tan obvias, como la libertad y la autova-
loracién. Y atin mas, se registran otras situaciones donde se asocia con las necesidades
colectivas de un entorno mas amplio, no sdlo familiar, sino barrial.

En cuanto al segundo proceso involucrado en la construccién de demandas, que he
nominado orientacion hacia los espacios de EDJA, uno de los subprocesos significati-
vos refiere a la identificacion de un espacio de EDJA como satisfactor. Esta identifica-
cion, en los relatos, no se muestra como una cuestion puramente “racional” de seleccidn,
fundada sélo en la informacion disponible acerca de los diferentes satisfactores posibles,
sino que aparece la representacion del objeto, es decir, la representacion acerca de
los espacios de EDJA, en interjuego con la representacion de las entrevistadas acerca
de su vida y de si mismas, incluyendo aspectos cognitivos y afectivos, construidos en
experiencias sociales a lo largo de la vida. He encontrado pistas acerca de la configura-
cidn psicosocial de estas representaciones personales, en cuanto a su enraizamiento en
ciertos elementos de las representaciones sociales acerca de la educacion y de la EDJA,
que a su vez resignifican a la luz de las propias experiencias de vida.

En el caso de Maria, por ejemplo, la vision meritocratica de la educacion se encarna a
nivel personal como aceptacidn e internalizaciéon del “fracaso”, desde la culpa y la
vergiienza (sentimientos que tienen también un componente social), en relacién con
una imagen negativa de si como aprendiz, que parece haberse ido configurando ya
desde su paso por la escolaridad en la nifiez. Sus recuerdos de una escuela a la que
“Llegabamos y escuchdbamos, nada mds. ... no participaba mucho de nada. No teniamos
participacion...” contrastan fuertemente con el protagonismo activo del juego-trabajo
en la naturaleza que caracterizd esa infancia feliz, a la cual se hizo referencia mas
arriba. Son pistas de una ruptura o diferencia entre los modos de relacion y aprendi-
zaje dentro y fuera de la escuela que parece instalarse como parte de su matriz de
aprendizaje'?. Cuando luego de dos afos de interrupcion (por migracién y trabajo),
yalejos de su familia y bajo la tutela de “la seflora” para la cual trabaja “cama adentro”,
retoma su segundo grado a los once afos, expresa:

“Yo me sentia mal porque era grande y estaba en los grados chiquitos, todavia
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abajo... Entonces yo me sentia mal y sentia como vergiienza... eh... y a la vez
veia de que a mf las cosas no me salian, la tarea no sabia hacerla, no entendia.
Entonces repetia!”.

Su escolaridad se interrumpe y mds adelante intenta hacer un curso:

“Pero aln asf yo queria hacer algo, me gustaba asistir a los lugares de... algtin
curso, alguna cosa. Entonces empecé a ir a una escuela de Corte y Confeccion.
Una escuela de monjas, era... (...)Tampoco me iba bien. No entendia... se ve que
no... porque las medidas, yo tenia que tomar medidas... como era matematica,
también tenia matematica, entonces no lo arreglaba (...) Iba a mostrar el trabajo y
siempre me decian que estaba mal, que lo haga de nuevo... No, no. (...) Tenia que
hacer cuentas y hacer moldes...Y, nada. Nada. Nada. Eso siempre me salia mal.
Asi que bueno, asi fue... frustrado”

Es significativo que esta primera experiencia en la EDJA, no subsana las carencias
educativas previas sino que recoge y amplifica aquello no aprendido en la escuela,
quedando también como un intento trunco. No hay ninguna mencién a posibles con-
dicionantes vitales, institucionales o sociales. El no reconocimiento sufrido tanto en
la escuela como en la EDJA en interaccién con otros significativos, y una larga serie
de descalificaciones vividas (éstas entre otras), se internaliza como parte del objeto
representado, en tanto aquello que potencialmente ciertos espacios de EDJA pueden
provocarle, frente a una autoestima ya devaluada. Se trata de una autoexclusion cons-
truida a lo largo de la vida que aun perdura y que parece mostrar el ejercicio de poder
sobre la conformacién de un sentido comun'4, que acta reproduciendo una situacién  14. Desde una concepcién tridi-
ial d b ducativa: mensional del poder se incluye su
social de pobreza educativa: ejercicio sobre la determinacion
de las necesidades, al actuar
s L g . ) g .. . . .1 también en la conformacién de
“ L 5
Mis hijas también me dicen: - ‘Por qué no estudids? Terminds la primaria rapidito, las percepciones, cogniciones y
después hacés la secundaria’. - ‘S” - le digo yo — yo también me gustaria pero me preferencias de las personas de
d . . tro lado. (..) No sé , d . P manera tal que acepten el orden
a vergiienza ir a otro lado. (...) No sé... qué se yo... me da vergiienza... Porque... existente de las cosas (Lukes, 1935).
cabeza dura... a veces no entiendo y eso... parece que... me da cosa de no... de
qué se yo... a lo mejor todos interpretan enseguida y yo no. Y bueno, eso digo y
no empiezo”.

En cuanto al tercer proceso, referido a la realizacién de las aspiraciones educativas
a través de la EDJA, se destaca la toma de decisiones sobre el acceso 0 no acceso al
espacio de EDJA como un aspecto relevante, el cual se relaciona con la construccion
alolargo de la vida de una autonomia para la toma de decisiones. Los hitos decisio-
nales que aparecen relacionados en primera instancia con los rasgos personales y con
acontecimientos biogréficos particulares de cada entrevistada, develan sin embargo
nuevamente el procesamiento del orden sociohistdrico a nivel psicosocial. Por un lado,
en tanto en las decisiones educativas se hallan involucradas consideraciones de las
entrevistadas relativas a las condiciones concretas de existencia de cada marco vital,
que configuran las posibilidades de realizacién, o no, de sus necesidades educativas,
en relaciéon con un entorno familiar y social. Por otro lado, en tanto en estas decisiones
intervienen los otros significativos de las tramas vinculares familiares y sociales, como
parte de las condiciones del entorno vincular, que también se gestan en determinados
contextos histdricos y geograficos. En este sentido se evidencian, por ejemplo, en ambos
relatos, recurrentes decisiones obligadas, tanto de acceso como de no acceso ala EDJA.
Este tipo de decisiones pueden comprenderse con mayor profundidad a la luz de estas
historias de vida, en las cuales se observan vinculos familiares atravesados por diversas
relaciones de poder y dominacién, propios de cada lugar y tiempo en los cuales han
transcurrido sus vidas, y aceptados y naturalizados desde su lugar de mujeres, hijas,
esposas, madres, trabajadoras. Lo ilustra la voz de Chola:
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“Te digo, yo queria hacer el secundario (...) para Adultos... Bueno, ahi mi marido
tampoco me dejé. No, no me dejé. Porque era de noche. No, no me dejé...

Y... tenfamos problemas, serios problemas por ese tema, porque decia que no,
que de noche no, que iba por la calle, que por esto o por el otro.

A mi, por mucho tiempo tuvimos esa lucha también, de que yo me mandaba sola.
Y no tenia que ser asi! Porque... De mi marido era.(...)

No, no me dejé. Y... quedé...

sPalabras finales?

La investigacion ha permitido identificar la diferente configuracion de los tres procesos
psicosociales presentados mas arriba, en cada uno de los procesos de demandas por
EDJA, a través de la sucesién de marcos vitales a lo largo de la vida, mostrando su
devenir histérico de construccion.

Penetrar en las vidas de Chola y de Maria ha posibilitado, ademas, abstraer las condi-
ciones que interjuegan con dichos procesos psicosociales. Se trata fundamentalmente
de las condiciones del entorno vital, las condiciones del entorno familiar y vincular
cercano y las condiciones del contexto sociohistérico barrial y regional. Si bien
no se han desarrollado en este articulo, resulta importante sefialar que dentro del
entorno vincular se destacan las condiciones de la trayectoria educativa, referidas a
la interrelacién entre los trayectos recorridos por la escolaridad primaria en la Edu-
cacion Inicial, la EDJA y los Aprendizajes Sociales, que afectan a la construccién de
las demandas educativas. Entre estos ultimos, especialmente, he identificado algunas
evidencias en torno a un aprender a demandar por EDJA, en relacién con cada uno
de los procesos psicosociales.

En suma, en los casos de Chola y de Maria, tornar efectivas las demandas por EDJA
implica, decisiones nada simples ni facilmente explicables desde sus gustos o caracte-
risticas particulares “del momento” o de algiin suceso circunstancial o estrictamente
“personal”. Por el contrario, refiere a procesos complejos que se han ido configurando
a lo largo de sus vidas. Su situacion actual respecto de la demanda educativa es un
punto de llegada, en un camino que, tal como diria Alheit (1994), es biografica y sig-
nificativamente articulado. Y se proyecta hacia el futuro, en la busqueda de cambios
hacia “otras vidas posibles”.

Coincidiendo con Atkinson y con Watson y Watson-Franke, considero que no existe
una Gnica interpretacion de una vida, sino interpretaciones siempre abiertas, frente al
gran ciclo de la/s vida/s (y del conocimiento) que siguen... La investigaciéon también
se proyecta hacia el futuro, fundamentalmente en dos direcciones:

» Por un lado, a través de la triangulaciéon de los resultados logrados, con aquellos
obtenidos por el subproyecto abocado al tratamiento cuantitativo de las biografias
educativas.

» Por otro lado, a través de la continuacién de las sesiones de retroalimentacién (Sir-
vent, 2008), como instancias grupales de construccién de conocimiento colectivo
con las entrevistadas, para la reflexion acerca de las necesidades, significados y
decisiones tomadas en torno a lo educativo. Esta linea se apoya en los antecedentes
de trabajo sobre biografias educativas mencionados mas arriba, asi como en la pro-
pia identificacion del componente de aprendizaje en la construccion de demandas.
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La continuidad de la investigacion intentara aportar a la construccion de posibles
intervenciones pedagégicas en el campo de la educacion popular de jévenes y adultos,
que fortalezcan la construccién de demandas efectivas y sociales, orientadas a superar
la situacién de pobreza educativa de los jévenes y adultos de sectores populares.
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Los factores que dan cuenta de la busqueda o no
de una segunda chance educativa. Un estudio de
caso con los jugadores de ftitbol residentes de las
divisiones inferiores del Club Atlético Nueva Chicago

6 Malena Ladizesky

Resumen

Se presenta una investigacion orientada al estudio de los factores que dan cuenta de la bus-
queda o no de una segunda chance educativa en los jugadores de futbol residentes de las
divisiones inferiores del Club Atlético Nueva Chicago, provenientes del interior del pais.

Este trabajo ha sido desarrollado en el marco del Proyecto UBACyT F212 (IICE-UBA)
dirigido por la Dra. Maria Teresa Sirvent.

La estrategia metodoldgica adoptada fue el modo de generacidon conceptual en un
encuadre participativo que fue creciendo a lo largo de la investigacion.

El estudio evidenci6 la existencia de tensiones y conflictos entre el mundo del futbol y el
mundo de la escuela que operan como factores obstaculizadores en el grupo estudiado
para una demanda efectiva por educacién.

El articulo presenta una sintesis del disefio, el proceso de investigacion y los principales
resultados de la misma. Se describen para ello las categorias conceptuales y la trama
comprensiva emergente que busca dar cuenta de la complejidad del objeto de estudio.
Se presentan por ultimo algunas reflexiones finales a la luz de la investigacion.

Abstract

It is presented a research which aims to study the factors that account for the search or
not of a second educational chance for football players residing in the lower divisions
of Club Atlético Nueva Chicago, from inside the country.

The work was developed within the Proyect UBACyT F212 (IICE-UBA) conduced by
Dr. Maria Teresa Sirvent.

The methodological strategy adopted was the conceptual generation mode in a partic-
ipatory framework that was growing through the investigation.

The study showed the existence of tensions and conflicts between the “world of football”
and “the world of school” that operate as hindering factors for an effective demand of
education in the group under study.

Palabras clave

Situacion educativa de riesgo
Fatbol

Escuela

Demanda educativa

Keywords

Educational situation of risk
Football

School

Educational demand
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1. Ha contado asimismo con el
acompafiamiento de la Lic. Susana
Lamboglia en su cardcter de técni-
ca de apoyo del CONICET y de los/

as licenciados/as Alejandra Stein,

Juan Garcia, Lucrecia Moreno y

Jésica Baez, miembros del Proyecto

UBACyT en el momento en que

se desarroll6 la investigacion.

2. Lanocién de pobreza educa-
tiva se asienta en el concepto de
mdltiples pobrezas (Sirvent, 1998,
1999, 2001). Se trata de una rein-
terpretacion de la nocién misma

de pobreza, sobre la base de la
conceptualizacién sistémica de las
necesidades humanas (ver Sirvent

1999; Sirvent y otros, 2007, Max

Neff, Elizalde y otros, 1986). Las

multiples pobrezas no se agotan en
la satisfaccién de las necesidades
llamadas bdsicas u obvias sino

que abarca el estudio de una
compleja realidad de pobrezas (en
plural) en relacién con carencias
en la satisfaccion de necesidades
fundamentales pero no tan obvias
como la necesidad de pensamiento
reflexivo o de entendimiento, la
necesidad de participacidn, etc.

3. Para una profundizacién del
encuadre tedrico del concepto
de Nivel Educativo de Riesgo,
ver entre otros: Sirvent, 1997,
Sirvent y Llosa 1998, 2001.

The article presents a synthesis of design, research process and the main results of it.
In order to achieve this, it describes the conceptual categories and the comprehensive
emerging plot that aims to find out the complexity of the subject of study. Finally it
presents some conclusions in the light of the investigation.

Introduccion

La investigacion que se presenta en este articulo ha sido desarrollada en el marco del
Proyecto UBACyT F212: “Estructura de poder, participacion social y educacién popular:
factores y procesos que dan cuenta de la situacién de la demanda y la oferta de educa-
cion de jovenes y adultos en experiencias de distinto grado de formalizacion. Estudio de
caso en Mataderos y Lugano (Ciudad de Buenos Aires)”. Este Proyecto se inscribe en el
Programa “Desarrollo Sociocultural y Educacién Permanente: la educacion de jovenes y
adultos mds alld de la escuela” del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Edu-
cacion de la Facultad de Filosofia y Letras (IICE) de la UBA. Tanto el Proyecto como
el Programa son dirigidos por la Dra. Maria Teresa Sirvent.

La investigacion tuvo lugar entre los afios 2005 y 2006 a partir de una Beca Estimulo
de la Universidad de Buenos Aires otorgada a Malena Ladizesky y desarrollada con la
direccién de la Dra. Patricia Sarlé y el apoyo y la asistencia técnica de la Dra. Maria
Teresa Sirvent'.

Los estudios realizados en el marco del Proyecto UBACyT mencionado permitieron
construir un diagndstico de la situacion educativa de los jovenes y adultos de nuestro
pais (Sirvent y Topasso, 2006; Sirvent y Llosa, 2001, 1998; Sirvent, 1992). Estos estudios
evidenciaron la situacién de pobreza educativa’ que afecta a una franja importante de
la poblacién joven y adulta proveniente fundamentalmente de sectores populares que
se ha visto obligada por distintas razones y circunstancias a abandonar la escuela sin
haber finalizado sus estudios secundarios y/o primarios. A los fines de comprender y
analizar esta situacion se construyd el concepto de Nivel Educativo de Riesgo (Sirvent,
1997, Sirvent y Llosa 1998, 2001). Este concepto hace referencia a la probabilidad
estadistica que tiene un conjunto de poblacién que abandona a mitad de camino el
sistema educativo de quedar marginado de la vida social, politica y/o econémica®.
Refiere operacionalmente a la poblacién de 15 afios y mas que fue y yano va ala
escuela que se encuentra con nivel primario incompleto o completo o nivel secundario
incompleto.

El diagndstico mencionado mas arriba evidencié que uno de los grupos mas vulnera-
bles en términos de un analisis de la situacion educativa de riesgo son los jovenes. Si
tenemos en cuenta la poblacién de 15 a 24 afios que fue y ya no va a la escuela de todo
el pais, por ejemplo, el porcentaje que no ha podido finalizar sus estudios secundarios
asciende al 71%. Ese porcentaje se agudiza atin mds entre los mas jovenes, en la franja
de 15 a 19 aflos, y se torna mas preocupante ain en la poblaciéon con necesidades basi-
cas insatisfechas (NBI). Por ejemplo, en la poblacién de 15 a 19 aos del Gran Buenos
Aires proveniente de hogares pobres el porcentaje de poblacién en situacion educativa
de riesgo alcanza el 93% de esta poblacidn.

Esta evidencia condujo a identificar como situacién problematica génesis de la pre-
sente investigacion a la situacion educativa de los jugadores de futbol residentes de
las divisiones inferiores del Club Atlético Nueva Chicago, provenientes del interior
del pais. Este grupo se encontraba conformado al iniciar la investigacion por 14 jove-
nes cuyas edades variaban entre los 14 y los 21 afios. De ese grupo, 12 jugadores no
habian terminado sus estudios secundarios. Si bien 5 de ellos se habian inscripto en
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algtin establecimiento educativo y hacian intentos por sostener los estudios, s6lo 2 se
encontraban estudiando regularmente. Nos preguntabamos: ; Por qué algunos jugadores
contindan sus estudios? ;Por qué otros no? ;Qué factores facilitan y cudles dificultan
la posibilidad de continuar los estudios en este grupo? ;Cémo se vinculan el futbol y
la escuela en su vida cotidiana?

El anclaje institucional de la investigacion fue el Club Atlético Nueva Chicago
(CANCH). El trabajo fue realizado en el marco de un convenio inédito entre la Facul-
tad de Filosofia y Letras de la UBA y el CANCH, celebrado por primera vez en el afio
1985 y renovado en sucesivas ocasiones hasta el presente.

Principales componentes del disefo de investigacion

La investigaciéon que presentamos tuvo como objeto de estudio: los factores que dan
cuenta de la busqueda de una segunda chance educativa en los jévenes de 14 a 21 afios
con sélo primaria completa y secundaria incompleta que pueden estar o no en la biisqueda
de una sequnda chance educativa y que conforman el grupo de jugadores de las divisiones
inferiores del Club Atlético Nueva Chicago, que viven en el club provenientes del interior
del pais. Nos preguntdbamos: ;Cudles son los factores que dan cuenta de la busqueda
de una segunda chance educativa en este grupo de jovenes? Posteriormente surgirian
nuevos interrogantes: ;Qué factores facilitan y cuales dificultan en la vida cotidiana de
estos jovenes la posibilidad de jugar al futbol y estudiar al mismo tiempo? ;Cémo se
vinculan el “mundo del fautbol” y el “mundo de la escuela” ;Qué se puede hacer para
que jugar y estudiar al mismo tiempo sea cada vez mas facil?

Los objetivos de la investigacion fueron: generar categorias conceptuales y construir
una trama comprensiva preliminar que comience a dar cuenta de los interrogantes con
los cuales se interpela al objeto de estudio; facilitar procesos de reflexion y objetivacion®
por parte de los jovenes respecto de su vida cotidiana y elaborar colectivamente a la
luz del conocimiento construido propuestas de accion concretas en torno a las proble-
maticas identificadas.

La estrategia metodolégica adoptada se inscribié en el modo de generacion conceptual®
y fue desarrollada en un encuadre participativo que fue creciendo a lo largo de la inves-
tigacion. El encuadre participativo tiende a que el “objeto” de estudio devenga sujeto
participante en la construccién de conocimiento colectivo sobre su entorno cotidiano.
Procura la participacion real de la poblacion involucrada en el proceso de objetivacion
de la realidad en estudio, con el doble objetivo de generar conocimiento colectivo sobre
dicha realidad y promover la modificacién de las condiciones que afectan la vida coti-
diana. Articula investigacion, participacion y educacion (Sirvent, 2010, 1999, 1994).

El encuadre participativo implicé a lo largo del proceso la introduccién de sesiones de
retroalimentacion y espacios de trabajo y toma de decisiones colectivas. Las sesiones de
retroalimentacion (Sirvent, 1994, 1999, Llosa, 2000) son encuentros de trabajo con el
grupo directamente involucrado en la investigacion que se proponen compartir la infor-
macién obtenida y enriquecerla colectivamente, construyendo nuevos conocimientos
junto con el grupo en un proceso pedagdgico de objetivacion de la propia realidad.
Constituyen también de esta manera espacios de obtencion de informacién empirica y
procedimientos de validacién no convencionales con el grupo en estudio. A lo largo de
la investigacion estos espacios fueron planificados con intencionalidad de intervencién
pedagdgica desde una perspectiva metodolégica de educacién popular®.
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4. El término objetivacién se
refiere al proceso de aprendizaje
y de construccién de conocimien-
tos a través del cual la realidad
cotidiana de una poblacién se
transforma en objeto de analisis
para la misma en el que se resalta
la confrontacién de fuentes de
informacidn, de saberes, de las
teorfas del conocimiento cotidiano
y cientifico (Sirvent, 1994, 1999).

5. El modo de generacién conceptual
(Sirvent, 2007; Sirvent, 2009;
Sirvent y Rigal, 2012) enfatiza un
modelo de induccidn analitica que
parte de los significados que los
actores otorgan a su realidad bus-
cando la generacion de categorias y
tramas conceptuales en un proceso
inductivo de abstraccién creciente.
Se desarrolla en un movimiento

en espiral de ida y vuelta entre la
teoria y la empiria que demanda
una combinacién continua de
procesos de obtencidn y andlisis

de informacién a lo largo de

todo el proceso de investigacion.
Pone de relevancia la implican-

cia del investigador, buscando
“trabajar con la subjetividad”.

6. La perspectiva metodoldgica
con la que trabajamos tiene sus
origenes en el Movimiento Pueblo
y Cultura francés y fue desarro-
llada fundamentalmente por P.
Lengrand y J. Dumazedier a fines
de la Segunda Guerra Mundial,

a partir de los aportes de Wallon

y Piaget. Abarca tres momentos:
uno primero de identificacién

de problemas en la realidad
cotidiana; un segundo momento
de busqueda de sus causas y
consecuencias, de su comprension
ala luz de categorias de andlisis

y conceptos y un tercer momento
de elaboracién de medios y fines
para la accion transformadora. Para
ampliaciones, ver: Chosson, Herfray
y Dumazedier, 1999; Sirvent, 1994.
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7. Este método intenta sistemati-
zar el proceso de emergencia de
categorias tedricas de abstrac-
cion creciente en el marco del
proceso de andlisis y confrontacién
entre teoria y empiria que va
construyendo el investigador.

Las técnicas de obtencion de informacion empirica seleccionadas fueron observacio-
nes, entrevistas semiestructuradas individuales y grupales, sesiones de retroalimenta-
cién y reuniones de trabajo colectivas. En relacion a las técnicas de analisis de
informacién empirica se trabajé con el Método Comparativo Constante de Glaser y
Strauss (Glaser y Strauss, 1967)’.

Breve descripcion del proceso en espiral de articulacion teoria y
empiriay de relacion sujeto-objeto de investigacion

Se describe a continuacién el proceso de trabajo realizado mostrando de qué manera
se abordaron en consistencia con la estrategia metodoldgica adoptada el proceso de
articulacion teoria y empiria y la relacién sujeto-objeto de investigacion. Este proceso
expresa las decisiones metodoldgicas vertebrales que fueron tomandose a lo largo del
trabajo.

El proceso en espiral de obtencién y andlisis de la informacion fue realizado de manera
permanente a lo largo de todo el proceso. Esta dindmica facilité la toma de decisiones
referidas al trabajo en terreno, permitio ir ajustando la lente respecto de la informacién
a indagar, brindé elementos para planificar las instancias participativas y favorecio
la validacion en el “dia a dia” del andlisis en proceso. A medida que se desarrollaba
el trabajo el grupo en estudio iba creciendo en su capacidad de desnaturalizacién y
objetivacion de su propia realidad al tiempo que se involucraba cada vez mas en la

toma de decisiones de la investigacion.

El trabajo fue realizado en tres grandes momentos, que se describen brevemente a
continuacion:

1. Focalizacion del objeto de estudio a la luz del proyecto marco (abril de 2005- agosto
de 2005)

El proceso se inici6 con una reunién con los miembros del Departamento de Cultura

y Educacién y la Comisién de Fatbol Amateur del CANCH a los fines de la presenta-

ci6én de una propuesta orientada a desarrollar un trabajo conjunto con los jugadores

de futbol residentes de las divisiones inferiores del club. La propuesta fue aceptada con

entusiasmo. Uno de ellos nos decia:

“Si trabajan con los chicos quizds les abran los ojos, y a los técnicos y a los directivos.
Porque es interesante hacer una investigacion social sobre esta problemdtica. Y eso
es hacer docencia con respecto a lo que les pasa” (registro de la reunién, 02/06/05).

Se llevo adelante a partir de ello un proceso de exploracion del terreno. Se realizaron
observaciones y entrevistas individuales a informantes clave seleccionados a través de
la técnica de la “bola de nieve”. A medida que se realizaban las entrevistas, emergian
visiones diversas acerca de los jugadores y las razones por las cuales no estudiaban
o abandonaban sus estudios: a) “Sélo les interesa el ftbol”; b) “Son unos vagos™; c)
“Son chicos y estan solos” y d) “Algunos tienen problemas psicolégicos” o “no les dala
cabeza”. Estas visiones ponian de manifiesto complejas tramas de significados. Se realizé
un analisis preliminar de la informacién obtenida que dio lugar a la identificacion de
primeras categorias tentativas de analisis. A la luz de este primer momento de trabajo
se terminé de focalizar el objeto de estudio.

2. Entrevistas grupales y sesion de retroalimentacion con el grupo en estudio. Elabora-
cion de documento de la sesion de retroalimentacion (septiembre de 2005 — marzo
de 2006)
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Se llevé adelante una reunién de presentacion de la propuesta de trabajo al grupo en

estudio. Esta reunion fue planificada buscando compartir el diagnoéstico referido a la

situacion educativa de los jévenes y adultos de nuestro pais, favorecer la reflexion y el

intercambio al respecto y analizar colectivamente la propuesta de iniciar un trabajo

conjunto. Se elaboré un material (boletin) utilizado durante la reunién a los fines de

compartir el diagnéstico mencionado®. Durante la reunién los jugadores expresaron 8. Ve en bibliografia: “¢Cudl es la
interé | estudi fal 1 ist ia de sit . tidi situacién educativa de los Jévenes

su interés en el estudio, pero sefialaron la existencia de situaciones cotidianas que | aqyitos en nuestro pais?”

dificultaban la posibilidad de concretar ese deseo. Esta vision parecia mostrar puntos

en tension con las imagenes recogidas en el momento anterior. Nos dijeron:

“Nosotros intentamos ir... pero acd es muy distinto el sacrificio... no tenés casa, no
tenés familia. Es mucho esfuerzo.”

Los jugadores aceptaron la propuesta de iniciar un trabajo conjunto, pero manifestaron
su interés de que las entrevistas a realizar no fueran individuales sino grupales. Fue la
primera decision colectiva de la investigacion.

Se realizaron entrevistas grupales semiestructuradas referidas fundamentalmente a las
vivencias y percepciones de los jugadores respecto del fitbol y de la educacién a lo largo
de su historia y en la actualidad. Se realizé un primer analisis de la informacién obtenida.
A partir de este analisis se organiz6 una sesion de retroalimentacion planificada metodo-
légicamente buscando: a) compartir y validar con el grupo en estudio y los informantes
clave la trama preliminar de relaciones entre categorias elaborada; b) favorecer la construc-
cién colectiva de nuevos conocimientos y ¢) comenzar a elaborar propuestas que faciliten
la vinculacion entre el mundo del futbol y el mundo de la escuela. En el marco de estos
objetivos se desarrollé un juego orientado a la reflexién por parte de los jugadores sobre
algunas frases mencionadas por ellos mismos durante las entrevistas, buscando analizar si
las situaciones de vida que alli se mencionaban favorecian, dificultaban o no incidian en la
posibilidad de jugar al futbol y estudiar al mismo tiempo. A la luz de este diagnéstico
emergieron dos propuestas orientadas a facilitar la conjugacion entre ambas actividades.
Se elabord un documento de la sesién de retroalimentacién buscando dar cuenta de las

reflexiones y analisis construidos colectivamente durante el encuentro’. 9. Ver en bibliografia: “:Cémo se
juntan el Mundo del Futbol con
el Mundo de la Educacién?”

3. Produccion conjunta de documento de trabajo sobre el objeto de estudio. Construc-
cion de trama comprensiva preliminar (abril 2006 / noviembre de 2006).

En el afio 2006 se realiz6 una nueva reunion con el grupo de jugadores a los fines de definir
en conjunto de qué manera continuar el trabajo. Se realizé un proceso de reconstruccion de
la memoria colectiva que permiti6 recuperar junto con el grupo las actividades desarrolladas
y las conclusiones a las que se habia ido arribando en ese proceso. Se decidi6 elaborar en
conjunto un documento que sintetizara las principales dificultades identificadas para jugar
al futbol y estudiar al mismo tiempo, acompanadas por propuestas concebidas a los fines
de facilitar esta situacion. Ese documento seria entregado en una reunién al Departamento
de Cultura y Educacién y ala Comisién de Fatbol Amateur del CANCH. Se realizaron tres
reuniones planificadas a los fines de facilitar la produccién colectiva de conocimientos. Los
jugadores se iban apropiando cada vez mas del espacio. Comentaban:

“- Nunca estuvimos tan serios. Cuando nos juntamos a hablar de estos temas nos
ponemos mds serios. Esto ayuda a desahogarse.

- Y a crecer. Esto ayuda mucho porque yo puedo conversar con ellos (otros companeros
de la pensién) que son mds grandes y ya lo pasaron”.

Se redactd en conjunto el documento, que fue entregado tal como se habia previsto al Depar-
tamento y la Comisién del CANCH mencionados. Se continud el proceso de construccion
de categorias y se elabord una trama comprensiva que busca dar cuenta del objeto de estudio.
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10. Desde la perspectiva de
analisis utilizada las categorias
analiticas tienen como punto de
partida el lenguaje usado por los
sujetos estudiados (“cédigos en
vivo”) (Strauss y Corbin, 2002).

11. Las propiedades hacen
referencia a las distintas
maneras en que se manifiestan
las categorias de andlisis.

12. Este término, considerado “c6-
digo en vivo”, fue muy utilizado por
los jovenes a lo largo del trabajo.
Hace referencia al dictamen de los
técnicos que define la expulsién
de un jugador del plantel en que
se encuentra en el club. Dada la
procedencia de los jévenes, quedar
libre tenfa como consecuencia
regresar a la provincia de origen

o, de tener posibilidades, intentar
ingresar al plantel de otro club,

en general mas pequefio.

Finalmente, se elabord un material grafico que describe el proceso de trabajo realizado y
traduce los principales resultados de la investigacion (categorias y trama conceptual) en
una historieta. Este material fue elaborado como herramienta de apoyo para el desarrollo
de espacios de reflexion, objetivacion de la propia experiencia cotidiana y construccion
colectiva de conocimientos con el grupo en estudio y con otros actores del CANCH. Se
espera pueda facilitar asimismo la interaccién con otros clubes y espacios institucionales
vinculados al mundo del futbol. Este material se presenta en el anexo de este articulo.

Futbol y escuela: ;mundos incompatibles? La construccion del ob-
jeto cientifico de investigacion

Se presenta en este apartado el analisis emergente del proceso en espiral de obtencién y
andlisis de informacién empirica desarrollado durante la investigacion.

Acorde con la estrategia metodologica adoptada, se fueron identificando las primeras
categorias cercanas a la empiria (en algunos casos los llamados “codigos en vivo”'%)
fueron emergiendo otras de mayor grado de abstraccién que fueron dando lugar a la
trama conceptual que busca responder a los interrogantes de la investigaciéon con el
aporte de una perspectiva interpretativa.

Categorias conceptuales emergentes

Estas categorias ponen de manifiesto las percepciones y significados que los jugadores
atribuyen a su vida cotidiana en articulacion con los significados atribuidos por el
investigador (doble hermenéutica).

Una primera clasificacion dio lugar a la construccion de las siguientes categorias: 1)
El mundo del fatbol, 2) El mundo de la escuela y 3) La relacién entre el mundo del
fatbol y el mundo de la escuela.

La categoria El mundo del fiitbol hace referencia a aquellos aspectos, imagenes, expe-
riencias o situaciones que caracterizan la vida cotidiana de los jugadores. Las princi-
pales propiedades que se desprenden de esta categoriall son: “Un suefio: llegar”;
“Imagen del futbol”; “Desarraigo y soledad”; “Razones para jugar”; “Condiciones de
vida”; “Presiones y exigencias”; “Aprendizajes para llegar”; “Incertidumbre”; y “Dos
destinos: llegar; llegar (“ser”) o quedar libre!2 (¢

»

»
no ser ).

»  Un suerio: llegar
Hace referencia a la manera en que los jovenes perciben la posibilidad de triunfar en
el mundo del futbol. Da cuenta de la carga afectiva de esta motivacion.

“Uno tiene la ilusién de llegar”

“Primero tenés que llegar, después mantenerte, después jugar en el mejor club (..)
Después que cambids de club, querés ser suplente, después titular, pasar de la B a la
A, irte a jugar a Europa o en la seleccién”.

» Imagen del futbol

Remite a las visiones de los jugadores respecto del mundo del futbol, antes y después
de su acercamiento al futbol profesional. Aquellas que tienen que ver con el ayer traen
buenos recuerdos asociados al juego y el disfrute. Las que tienen que ver con el hoy,
conciben fundamentalmente el fitbol como un mundo negativo, asociado a tristezas
y presiones. Se encuentran también referencias a los cambios internos en la forma de
vivir y concebir el futbol.
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“Yo sali de un club que era bdrbaro. Tengo un recuerdo re lindo”.

“El futbol tiene de todo: envidia, te usan, un dia servis y el otro no... El fiitbol es mds
tristeza que alegrias... te usan”.

“El futbol lo disfrutas a los 12, 13 afos... Acd te mandas una cagada y te putean, te
dejan libre, te agarran a pinas, tenés a los hinchas... Sos una persona publica”.

» Desarraigo y soledad

Muestra los sentimientos y vivencias de los jévenes vinculados al alejamiento de su
lugar de origen, a la falta cotidiana de sus vinculos afectivos y al cambio cultural que
deben/debieron atravesar en esta marcha.

“El futbol es duro y sacrificado. Uno deja su familia, sus amigos, todo para venir acd
y para pensar en el futuro de uno. Ademds, para mi es la mejor edad para disfrutar,
pero no, es muy duro estar solo. Hay gente que nos ayuda, pero no es lo mismo que
estar con tu vieja. Cuando pensds, pensds muchas cosas y te dan ganas de irte”.

“Cuando te vas a tu casa por el fin de semana, volvés y después no querés ni jugar.
(...) A veces te cuesta mucho volver, te hacés el duro delante de tu mamd, siempre con
la sonrisa, pero cuando subis al micro te llords la vida”.

“Cuando llegds, sentis que estds en negativo. Porque estds solo, lejos de la familia, en
mi caso el campo. Acd hay mucho quibombo junto. Hay que hacerse en la ciudad...”

» Razones para jugar

Ilustra las razones que motivan a los jugadores a desarrollar y sostener su carrera fut-
bolistica. Hacen referencia a aspectos econdmicos, a lo “lindo” que podria ser jugar,
a la posibilidad de tener un trabajo que genera disfrute y demanda pocas horas de
dedicacion y al deseo de “ser alguien”

“...Para el jugador lo mds lindo es la venta. Es la manera de hacer diferencia, te podés
comprar una casd, un bien, que es lo mds lindo”.

“Los conocidos me decian: “squé vas a hacer acd? Es lindo para tu familia y para vos.”
Eso me hizo pensar y decidi volver a jugar”.

“No estds 12 hs. cargando bolsas (...). Vas te divertis, es muy lindo. Si podes vivir de
esto..., jugando a la pelota, squé mds querés? Yo vivo asi desde los 16 anos”

“Yo a veces pienso: gpor qué no ser profesor de Educacién Fisica? (...) Llevds una vida
tranquila, jpero no te conoce nadie!”

» Condiciones de vida
Hace referencia a la percepcion de los jovenes respecto de sus condiciones de vida en la
pension del club, principalmente en relacion con la falta de un espacio fisico adecuado.

“Necesitamos descansar y tener un espacio para leer algo si queremos. Con todos en
la habitacién es muy dificil porque siempre estd la cumbia puesta y cuando uno quiere
leer al otro le molesta la luz. Sobre todo el descanso. Descansds poco y entonces no
rendis todo lo que tenés que rendir”.

“Acd me falta privacidad. Esto es como un Gran Hermano. No se puede vivir con tanta
gente. Ya cualquier cosa te molesta...”
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» Presiones y exigencias
Expresa las situaciones (explicitas o implicitas) que los jugadores sienten que deben
tener en cuenta y a las que deben responder en su vida cotidiana en el mundo del fatbol.

“En el futbol también tenés problemas: las presiones”.

“Al jugador se le exige mucho, piernas y cabeza... Desde que llegamos acd se nos
exige. Antes de salir al partido te dicen todo lo que tenés que hacer y a veces no te
sale. Te dicen cinco y capaz que te salen dos...”

» Aprendizajes para llegar

Ligada a la anterior, esta propiedad da cuenta de aquellas actitudes, conocimientos o habi-
lidades que los jovenes fueron adquiriendo a través de su propia experiencia en el mundo
del futbol respecto de lo que se debe hacer (o no hacer) y decir (o no decir) para no quedar
libre y “llegar”. Se asocia tanto a aspectos relacionados con la vinculacién con la gente que
los rodea (técnicos, dirigentes, representantes y hasta compaieros) como al manejo de
las propias ansiedades, situaciones de tristeza, soledad u otros para continuar su desafio.

“Tenés que entrenar, superarte, ser el mejor. Superar tus limitaciones, escuchar lo
que te dicen.”

“Si te bajonéas, fuiste...”
“Hay que estar tranquilo”.

» Incertidumbre

Expresa la inquietud permanente de los jugadores respecto de su continuidad en este
camino, cuya definiciéon no sélo trasciende la decisién personal de cada uno de ellos,
sino también su desempeno deportivo.

“Es dificil ver el futuro. No sabés qué te espera. Hoy sos un grande, y maiana te
golpeaste y no podes seguir. Salis a la cancha y no sabés... Por ejemplo, un chico de
acd estaba juntando, cabeced y se esguinzd... Yo vengo bien pero no sabés que puede
pasar, y te quedas libre”.

“Yo me veo bien, hay que ver que pasa. Hoy estds y después no sabés...”

»  Dos destinos: llegar (“ser”) o quedar libre (“no ser”).

Esta propiedad expresa la vision de los jugadores respecto de su futuro en el mundo del
fatbol, ligada directamente a su condicion de ser humano. Muestra, por un lado, que
no parece haber mas que dos destinos posibles (llegar o quedar libre) y, por otro, que
en la definicion respecto de esos dos destinos parece ponerse en juego lo mas profundo
de su persona (ser o no ser).

“Si no puedo seguir jugando, squé hagos”

“3Qué sentiria si me quedo libre? Me muero...”.

“Los conocidos me preguntaban squé vas a hacer acd [en mi provincia] si no jugds?”
La categoria El mundo de la escuela refiere a aquellas imagenes, concepciones y expe-
riencias a través de las cuales los entrevistados construyen, conciben o sienten la edu-
cacion y la escuela en su vida cotidiana en el mundo del futbol. Las propiedades que se

desprenden de ella son: “Imagen de la educacién’; “Imagen de la escuela’, “Razones para
estudiar” y “Dificultades para estudiar”. Se describe a continuacién cada una de ellas:
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» Imagen de la educacion

Da cuenta de las visiones construidas por los jovenes sobre la educacién. Aparecen
ideas referencias a la importancia y el interés en el estudio y, al mismo tiempo, la idea
de que estudiar en el marco de vida en que se encuentran resulta “duro y sacrificado”

“Nosotros sabemos que es importante, no hace falta que nos digan...sabemos que
necesitamos estudios”

“Es muy distintos el sacrificio, no tenés casa, familia. Es mucho esfuerzo, yo en el
secundario tenia muchas faltas, siempre raspando...”

» Imagen de la escuela

Expresa las visiones construidas por los jovenes a partir de su propia experiencia escolar
en la ciudad. Aparecen imdgenes negativas asociadas al sentimiento de aburrimiento,
pérdida de tiempo y falta de respeto.

“En el colegio me re aburria, sentia que perdia el tiempo. Con las faltas me las
arreglaba...”

“Yo fui una semana...pero habia mucha falta de respeto, los profesores no ensefiaban (...)".

» Razones para estudiar

Hace referencia a las motivaciones de los jugadores para estudiar. Aparecen entre ellas la
percepcion de que es importante y la insistencia de otras personas cercanas. Pero sobre
todo, emerge con fuerza la expectativa de poder prepararse para otras posibilidades
laborales si la apuesta al futbol se frustrara.

“Quiero volver a la escuela porque algo me falta si no. Ojald pueda terminar...”
“Yo quiero terminar por mi mamd...”

“- Por qué se anotaron en la escuela?

(...) Yo no sirvo para nada...si no funciona...no sabria que hacer...”

“Si no tenés el secundario no tenés trabajo. Yo no sirvo para nada... Si no funciona...
no sabria que hacer...”

» Dificultades para estudiar

Da cuenta de las dificultades reconocidas por los jugadores para sostener los estudios
en el marco del mundo del fttbol. Estas dificultades se asocian a las categorias y pro-
piedades anteriores. Aparecen: el desgano cuando en el futbol no les esta yendo bien,
las presiones y exigencias, los cambios de lugar donde vivir, la distancia de la familia,
la falta de apoyo en lo relativo a la escuela y a la vida en general, la falta de un espacio
tisico adecuado para estudiar y la dificultad con el contenido de algunas materias.

“Cuando no jugds, te saca las ganas de todo”.
“Te dicen que estudies pero en realidad no les interesa, primero esta el fiitbol”

“No llegaba nunca. Llegaba del entrenamiento, comia y podia llegar como a las dos
de tarde y después venia como a las siete de la tarde...No llegaba!”

“Si hubiera estado en un lugar fijo, capaz...hubiera sido mejor... Aparte yo venia de un
pueblo chico donde todos se conocian. Acd...fue un cambio.”
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“No tenés a tus papds, nadie te obliga, y pasa, pasa el tiempo...”
“Acd no hay nadie que te apoye para estudiar... que te ensene y te explique...”

“Necesitamos mds intimidad en la pensidn. Piezas de 2 o 3 chicos. Un lugar donde
estudiar tranquilos y hacer los trabajos del colegio”.

“Nos costaban mucho algunas materias. Por ejemplo, nunca habia tenido contabilidad”.

Por tltimo, la categoria La relacion entre el mundo del futbol y el mundo dela escuela
hace referencia a las imagenes de los jugadores respecto de la forma en que estos dos
mundos se vinculan en su vida cotidiana. La inica propiedad emergente da cuenta de
la percepcion de incompatibilidad: “O jugds o estudids”.

“O jugds o estudids, es una o la otra”.

“- El que no conoce todo esto que ustedes cuentan, dice: “no estudian por que son
vagos”.

- En nuestro caso es por la responsabilidad del fiitbol. Hacer las dos cosas es muy dificil”.
“Te bajonea porque te esforzds para hacer las dos cosas, pero no podés...”

Se buscé dar cuenta hasta aqui de las primeras categorias y propiedades emergentes. A
lo largo del proceso, emergieron como sefialabamos nuevas categorias de mayor grado
de abstraccion, que vinculan las categorias y propiedades anteriores. Son:

» La amenaza: quedar libre

Esta categoria da cuenta, por un lado, de la manera en que los jévenes perciben en su
vida cotidiana la posibilidad de quedar libres. En ella reside la posibilidad de ver trun-
cado el objetivo final, la ilusién de llegar. Pero al mismo tiempo, da cuenta del impacto
que esta amenaza tiene en las decisiones de su vida cotidiana, inhibiendo cualquier
accion que pueda generar alguna razon para ser expulsado del club.

“Si te descuidds estds en el horno, si te lesionds ya sabés que te quedds libre. Ponéle,
capaz que venis bien, bien, y ahora te ponés mal, y te dejan libre. O que venis mal y
te pones bien, y no”.

“Mird si voy, hablo, y después me dejan libre (...). Mejor no digo nada de lo que pienso
yque las cosas se queden asi”.

» La escuela como factor de riesgo

Hace referencia a la manera en que los jovenes perciben la posibilidad de estudiar
en el marco de la amenaza de quedar libres. El estudio es percibido como una de las
actividades que podria derivar en esta posibilidad.

“Hubo chicos acd que estaban estudiando y los dejaron libres...y ellos tuvieron que
dejar todo, e irse...”

“Te dejan libre si no te concentrds...”

“Ponéle: vos faltds a una prdctica porque tenés que estudiar, y entonces no te ponen,
no jugds... es duro”

» Plan A vs. Plan B
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Sintetiza el sentido que los jovenes otorgan a ambos recorridos (el del futbol y el de
la escuela) y su relacion entre si en el marco de sus expectativas a futuro. El fatbol es
percibido como el Plan A, su deseo mds profundo, mientras que la escuela es concebida
como un reaseguro a futuro, un camino que es necesario recorrer hoy en caso de que
el Plan A se vea frustrado mafana: un Plan B.

“- Por qué pensas en volver a la escuela?
Si no me va con el fiitbol tendria algo. Me puede ayudar...”
“Podria estudiar educacién fisica, kineseologia...”

»  Un camino sin salida

Expresa la manera contradictoria en que se conjugan las expectativas y deseos de los
jugadores en la relacion entre el mundo del futbol y el mundo de la escuela. Los juga-
dores sienten que necesitan estudiar a fin de poder contar con otra salida si la apuesta
al futbol no funciona. Pero al mismo tiempo, perciben que si se dedican al estudio
ponen en riesgo la posibilidad de triunfar en el futbol. La siguiente reflexion a la que
se arrib6 en una sesion de retroalimentacion permite ilustrar esta categoria:

“Estudids para estar preparado por si no llegds a progresar en el futbol. Pero al mismo
tiempo, como son pocos los que llegan, tenés que priorizar y te dedicds sélo al fitbol”.

»  “Siempre priorizds el fiitbol”

Se presentan en la vida cotidiana de los jugadores, como se despende hasta aqui, un
conjunto de situaciones en tensiéon que dan lugar a la percepcién de una incompatibi-
lidad entre el mundo del futbol y el mundo de la escuela. Esta categoria da cuenta, en
este marco, de la forma en que esta situacion es finalmente “resuelta” por los jugadores.

“Cuando ves que jugar y estudiar es dificil y tenés que elegir, siempre priorizds el futbol”.

Trama conceptual

A partir de estas categorias fue posible avanzar en la construccion de una trama con-
ceptual que pone en relacion las categorias y propiedades mencionadas buscando dar
cuenta de la complejidad del objeto de estudio de la investigacién de manera mas
holistica. Se describe esta trama:

Los jugadores llegan a la ciudad desde sus respectivos pueblos o ciudades de origen
con la idea de cumplir un suefio: “llegar’, triunfar en el fitbol. La permanencia en la
ciudad los enfrenta con un mundo nuevo, asociado tanto a la adopcién de nuevas reglas
y rutinas como al contacto con nuevos actores. Al mismo tiempo, la distancia de los
hogares y los seres queridos genera una sensacion de enorme desarraigo y soledad.

La posibilidad de triunfar en el mundo del futbol representa grandes expectativas. Estas
expectativas tienen que ver tanto con aspectos personales (como el gusto por jugar ala
pelota, o la posibilidad de “ser alguien”), como con aspectos econdémicos. Sin embargo,
este suefo, el sueio de “llegar”, puede verse truncado en cualquier momento. Su trun-
camiento se expresa en lo concreto en la posibilidad de quedar libre. Esto implica, en
la mayoria de los casos, quedar fuera de la carrera futbolistica y retornar a sus hogares
sin haber logrado el desafio. Esta posibilidad se presenta como una gran amenaza en
la vida cotidiana. Saben que son muy pocos los que llegan. En el vestuario, un cartel
dice: “De cada cien, llegan cuatro”.

Para evitar quedar libres, ver el suefio truncado, los jugadores sienten que deben res-

>«

ponder a una serie compleja de exigencias y presiones: ‘estar tranquilo”, “luchar el
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» <« » <« » <« » <« » o«

puesto”, “mantenerte”, ‘esforzarte”, “superarte”, “ser el mejor”, “escuchar lo que te dicen”,

no bajonearte”, “no llevarte mal con nadie”, “no desconcentrarte”, “no descuidarte”, “no
lesionarte”, “jugar bien”, “preocuparte por todas estas cosas”.Ademas, la posibilidad de
quedar libre no depende solamente de su rendimiento futbolistico: puede estar sujeta
también a otros factores que exceden a los jugadores. Esta situacion genera en su con-
junto una sensacion de enorme incertidumbre respecto del futuro. La entrega personal
es enorme. El mundo del fttbol parece ofrecer solamente dos destinos posibles: llegar

o quedar libre, “ser” o “no ser”.

En medio de estas presiones, aparece también otro mundo: el mundo de la escuela.
Los estudios son concebidos como una actividad importante y necesaria. Ademas, la
sensacion de incertidumbre respecto del futuro hace sentir la necesidad de ir constru-
yendo un camino paralelo, “por si la apuesta al fitbol no funciona” El futbol aparece
asi como el “Plan A”, mientras que la escuela se presenta como un “Plan B”.

Sin embargo, al mismo tiempo, junto a otras dificultades asociadas por ejemplo a estar
lejos de la familia y la falta de apoyo y contencidn cotidiana que esto genera, la escuela
es concebida como una actividad que podria generar desconcentracion en el futbol y
constituir asi un factor de riesgo para quedar libre. De esta manera ambas actividades
parecen tornarse incompatibles en la vida cotidiana del mundo del fatbol: “O jugds, o
estudids”.Se produce un camino sin salida: Si no triunfo en el futbol, voy a necesitar
estudios. Pero si estudio, no puedo triunfar en el fatbol.

Asi, ante dos actividades de interés pero aparentemente incompatibles, los jugadores
deciden jugarse el todo por el todo por el futbol, por el “Plan A”, por su gran sueio,
abandonando la escuela: “Cuando hay que elegir entre el futbol y la educacion, la escuela
queda en segundo plano”.

Conclusiones

El estudio realizado pone de manifiesto la existencia de tensiones y conflictos entre el
mundo del futbol y el mundo de la escuela que operan como factores obstaculizadores
en el grupo estudiado para una demanda efectiva por educacién. Las situaciones en
tension que dificultan esta posibilidad en la vida cotidiana de los jugadores parecen
tener que ver con caracteristicas estructurales del mundo del fatbol y del mundo de la
escuela en contextos de desigualdad e injusticia social.

Los jugadores enfrentan en el dia a dia el alejamiento de sus hogares, la soledad y el
desarraigo con el desafio de cumplir un suefio: triunfar en el fitbol. Para mantenerse
y crecer en este mundo deben responder a una diversidad de exigencias y presiones,
bajo la amenaza cotidiana de quedar libres. Saben que son muy pocos los que logran
triunfar: “De cada cien, llegan cuatro”. En este marco de incertidumbre, la escuela
es percibida con interés y se torna ademas necesaria “por si el fiitbol no funciona”. El
fatbol es percibido como un Plan A, mientras que la escuela constituye un Plan B. Sin
embargo, la distancia de la familia y la falta de apoyo y contencién cotidiana dificultan
entre otros aspectos la posibilidad de sostener los estudios. Pero al mismo tiempo, en
este contexto de presiones y exigencias, la escuela es percibida como un factor de riesgo
para quedar libre. El estudio se presenta asi como incompatible con futbol: “O jugds, o
estudids”. De esta manera, ante dos mundos aparentemente incompatibles, los jugadores
deciden priorizar su gran suefo: llegar, triunfar en el futbol, renunciando a la escuela.

La discontinuidad de los estudios por parte de los jugadores de las divisiones inferiores
ha sido mencionada como preocupacién durante este trabajo por distintos actores
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vinculados al mundo del fatbol. Sin embargo, al mismo tiempo, se ha podido observar
una cultura cotidiana que tiende a naturalizar y asi reproducir —conciente o inconcien-
temente- las caracteristicas de este mundo y, con ello, las situaciones y mecanismos
que generan esta discontinuidad.

Una posibilidad a los fines de comenzar a desarmar las representaciones en las que se
asienta esta reproduccion es el desarrollo de procesos de trabajo y reflexion con los
diferentes actores involucrados del mundo del futbol, en distintos niveles, como son
coordinadores y técnicos de las divisiones inferiores, dirigentes, comisiones de ftitbol
amateur y departamentos de educacion de los clubes, Agremiados, la AFA, Secretaria de
Deporte, entre otros. Los resultados obtenidos en esta investigacion pueden constituir
un insumo para estos espacios. Retomando lo dicho anteriormente, las conclusiones
a las que se arribo fueron sintetizadas en una historieta (que se presenta en anexo)
elaborada a modo de herramienta de trabajo con el propdsito de favorecer el desarrollo
de procesos de reflexion y produccién colectiva.

Las estrategias dirigidas a generar las condiciones para que los jugadores puedan con-
tinuar sus estudios probablemente deban contemplar diferentes planos de accion arti-
culados. En lo relativo al apoyo concreto a los jugadores, emergi6 durante una sesiéon
de retroalimentacion una propuesta orientada a la posibilidad de contar con un “tutor”
abocado a temas diversos de la vida cotidiana (como conseguir vacantes en escuelas
con horarios accesibles, preguntarles como les esta yendo, etc.) y un equipo pedagégico
que pueda acompanarlos en cuanto al contenido de las materias, las dificultades en
los procesos de aprendizaje, la contencién afectiva que demandan las situaciones de
alejamiento familiar, el fortalecimiento de los vinculos sociales y afectivos al interior
del grupo y con el entorno. En palabras de los jugadores:

“Seria importante contar con una persona que ayude con las cuestiones de la
escuela, que se preocupe y consiga algin profesor particular que nos pueda
preparar para las materias que mds nos cuestan. Una persona con la que se pueda
hablar de diferentes cosas, no solamente de la escuela, que se ocupe también de
lo psicoldgico” (Del documento colectivo: “¢Cémo se juntan el Mundo del Futbol
con el Mundo de la Educacién? {Qué se puede hacer para que jugar al futbol y
estudiar sea cada vez mds facil?)

Otros planos de accién complementarios pueden asociarse a aspectos institucionales y
sociopoliticos mas generales. En relacién con los primeros, la construccién de proyectos
pedagogicos que articulen desde su concepcion el mundo del futbol y el mundo de la
escuela, contemplando el crecimiento y formacién integral de los jugadores tanto en lo
relativo a su desempefio futbolistico como a otras dreas de la vida cotidiana, incluida
la escuela. Otro nivel de accién puede asociarse al trabajo con las distintas instancias
de decisién involucradas en la problematica en cuestion, en vistas a la construccion
de politicas publicas que generen las condiciones necesarias para que la compatibilidad
entre futbol y escuela sea posible.
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Resumen

Las investigaciones realizadas desde el marco de la Psicologia Cognitiva con nifios  Palabras clave
hablantes de espafiol muestran que, por las caracteristicas fonéticas, fonoldgicas y orto- jéveTyadultos iletrados
graficas de nuestra lengua, el aprendizaje de la lectura y de la escritura esta sesgado hacia ‘estrategias de lectura y escritura
estrategias fonoldgicas. Pero no se han realizado estudios en profundidad que hayan ,ﬁ?gfii’;f}lof,f(ﬂg%cs“
explorado este sesgo en poblaciones adultas que comienzan a alfabetizarse. El presente

trabajo tiene por objeto estudiar las estrategias de lectura y escritura de jévenes y adul-

tos iletrados que estan comenzando su proceso de alfabetizacién. Con este objetivo

se administrd una serie de pruebas de conciencia fonoldgica y una prueba de lectura

y escritura de palabras a un grupo de 30 jovenes y adultos iletrados. Los resultados

obtenidos parecen indicar que en esta poblacidn el patrén de aprendizaje es el mismo

que en los nifios, en cuanto al predominio de estrategias fonoldgicas. Dichos resultados

proporcionan nueva evidencia empirica que permite revisar la pertinencia del modelo

de doble ruta en el procesamiento de palabras en lenguas de escritura transparente.

Abstract

The present work aims to explore reading and writing strategies of illiterate youth  Keywords

and adults who are beginning the process of literacy acquisition. Research with Span-  jjiorate young and adult
ish-speaking children made in the Cognitive Psychology framework showed that the  subjects 3 ]
phonetic, phonological and orthographic characteristics of our language biased toward Li%(ﬁgﬁ)gﬂilmgxzzgggeg es
phonological strategies in reading and writing acquisition. But there have been no  phonological processes
detailed studies on this bias in adult populations that started to learn to read and

write. To this end a set of tests of phonological awareness and reading and writing

words abilities were administered to a group of 30 illiterate youths and adults. The

results suggest that in this population the pattern of learning seems to be the same

as in children, with regard to the prevalence of phonological strategies. These results

provide new evidence that allows to review the relevance of the dual-route model of

word processing in a language like Spanish.
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Introduccion

La problemitica de los jévenes y adultos con bajos niveles de alfabetizacién ha cobrado
en estos ultimos afnos especial relevancia, sobre todo, en los paises en los que dichos
niveles estdn relacionados con el empobrecimiento de amplios sectores de la sociedad.

En el mundo, segun las estadisticas de la UNESCO (UNESCO / Santiago, 2004), hay
cerca de un billén de adultos que no saben leer ni escribir, La mayoria de estas personas,
viven en condiciones de pobreza extrema. Casi dos tercios son mujeres y aproximada-
mente 1 de cada 5 es una persona joven de entre 15 y 24 afios de edad.

Sirvent, Toubes, Santos, Llosa & Lomagno (2007) han acufiado el concepto de “pobla-
cién en situacién educativa de riesgo” para dar cuenta de este fendmeno, esto es, la
probabilidad que tiene ese conjunto de la poblacién de quedar marginado de la vida
social, politica y econdémica segtn el nivel de educacién formal alcanzado. Operacio-
nalmente dicho concepto se define como aquella poblacién econdmicamente activa de
15 aflos y mas que asisti6é pero que no asiste a la escuela y cuyo maximo nivel educativo
alcanzado es el de primaria incompleta, primaria completa o secundario incompleto.

En Argentina, segtin datos del INDEC del censo del afio 2001, los jévenes y adultos de 15
aflos y mas que alguna vez asistieron a la escuela y hoy no asisten, con un nivel educativo
alcanzado de primaria incompleta, llegan a sumar un total de 3.486.358 (16.58 % de la
poblacion). En base a estos datos Sirvent y Topasso (2007) mostraron que esta situacion se
profundiza en la poblacién mds joven y proveniente de hogares en situacion de pobreza.

De cada 100 jovenes de 15 a 24 afios en el pais, 71 estd en situacién educativa de riesgo,
es decir, 2.234.644 de jovenes. En el Gran Buenos Aires, hay un 75% de jovenes en
situacion educativa de riesgo provenientes de hogares con necesidades bésicas insa-
tisfechas. Los datos del censo muestran que de los jovenes que provienen de hogares
pobres, un 93% estan en situacion educativa de riesgo. De estos jovenes, el 50% sélo
han cursado escuela primaria y mas de la mitad de ellos no ha llegado a culminarla.

Se trata de una poblacién muy heterogénea en cuanto a los afios de permanencia en el
sistema y los afios transcurridos desde el abandono del mismo. Por otra parte, segun
el censo de 2001, el porcentaje de analfabetos, de 10 afios 0 mas, en la Argentina, es del
2,61 por ciento. Esto significa que de una poblacion de 29.439.635 personas, 767.027
nunca asistieron a la escuela. Pero no se dispone de datos sobre el acceso de estos grupos
a diversas instancias no formales de ensefianza.

El panorama es ain mds grave si se tiene en cuenta que estos jovenes y adultos serdn o
son los padres de los nifios que concurren o concurrirn a las escuelas primarias. Para
dar cuenta de esta realidad, se ha acuiiado la expresion «bomba de tiempo pedagégica»
(Kozol, 1990), que refiere a la endeble o inestable permanencia en el sistema educativo
de los hijos de personas analfabetas o con baja escolaridad.

El estudio de esta problematica ha sido abordado en el marco de diferentes disciplinas y
con objetivos diversos. En los trabajos realizados desde la Neuropsicologia se ha puesto
el foco en la incidencia a nivel cerebral y de funciones cognitivas de la ausencia de alfa-
betizacion (Ver Revision en Ardila et al., 2010). Cabe sefialar que estas observaciones
no indican que los analfabetos no puedan aprender a leer y a escribir. No se trata de
un déficit en areas de procesamiento fonolégico como en los disléxicos (Shaywitz &
Shaywitz, 2005) sino de la formacién de redes neuronales diferentes.

Por su parte, desde la Psicologia Cognitiva el interés se ha centrado en proporcio-
nar evidencia empirica sobre el proceso de alfabetizacion, particularmente sobre el
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papel de la conciencia fonoldgica como facilitador del aprendizaje de la lectura y de
la escritura (Morais, Cary, Alegria & Bertelson, 1979). Asimismo se ha explorado el
valor explicativo del modelo de doble ruta en lectura en adultos, en el caso de sujetos
hablantes de esparfiol.

Si bien estos trabajos han dado lugar a un cierto avance en el conocimiento de las
caracteristicas del perfil cognitivo de la poblacién en estudio, resulta necesario identi-
ficar y describir en profundidad el patrén de aprendizaje de la lectura y de la escritura
a fin de disenar propuestas pedagogicas, fundadas en la investigacion, que faciliten
dicho aprendizaje.

A diferencia de lo que sucede con esta poblacidn, son innumerables los trabajos rea-
lizados con niflos que aprenden a leer y a escribir en diversas lenguas. Los estudios
con nifios hablantes de inglés condujeron a elaborar modelos en fases del proceso de
adquisicion (Ehri, 2005).

Segtin el modelo de Ehri, los nifios utilizan distintas estrategias al comenzar el aprendizaje,
que dependen de la informacién a la que atienden y de los conocimientos adquiridos. La
estrategia menos avanzada es la estrategia logografica: los nifios recurren a ciertas pistas
visuales salientes para “leer” la palabra, por ejemplo la letra inicial de su nombre. Para
escribir palabras memorizan la forma y la secuencia de las letras. Los nifios disléxicos
recurren a esta estrategia por déficit en el desarrollo de las areas cerebrales de procesa-
miento fonoldgico (Shaywitz & Shaywitz, 2005). Cuando los nifios comienzan a aprender
las correspondencias utilizan estrategias analiticas o de procesamiento fonoldgico.

Segutn los modelos de doble ruta (Ver revision en Signorini, 1999) elaborados en base
a la lectura en inglés, el acceso al significado de la palabra puede producirse a través
de una ruta fonoldgica (estrategia analitica que hace uso de las correspondencias) o
de una ruta visual o léxica que se basa en la asociacion del patrén ortografico de una
palabra y su representacion semantica y fonologica en el 1éxico mental (Coltheart, 1978)

Por su parte, las investigaciones con nifios hablantes de espafiol muestran que, por las
caracteristicas fonéticas, fonoldgicas y ortograficas de nuestra lengua, el aprendizaje de
lalectura y de la escritura esta sesgado hacia estrategias fonolégicas (Signorini, 1997).
Esta afirmacion se deriva del hecho de que la autora encuentra una alta correlacion
entre lectura de palabras y de pseudopalabras que, al no pertenecer al léxico mental,
solo pueden ser leidas a través de una ruta fonologica.

Cabe preguntarse si este proceso en los jovenes y adultos, que comienzan a alfabetizarse,
manifiesta el mismo sesgo, es decir, si el patrén es similar en cuanto al uso de estrate-
gias para leer y escribir palabras o si esta poblacion por sus experiencias y necesidades
de desempefiarse en un mundo marcado por la escritura, desarrolla otras estrategias.

El presente estudio tiene por objeto dar una respuesta a este interrogante analizando
los resultados en el desempefio de un grupo de iletrados en la lectura y escritura de
una lista de palabras y en pruebas de conciencia fonoldgica.

Antecedentes

Este trabajo se inscribe en el marco de la Psicologia Cognitiva, paradigma que dio lugar
desde la década del ’60 a la mayor parte de los estudios sobre los procesos de lectura
y escritura y promovié la formulaciéon de modelos cognitivos sobre dichos procesos
(Perfetti, 1985; Rayner & Pollatseck, 1989; Berninger, 2001)

117



118 Revista del IICE /31 . ISSN 0327-7763 [115-132] Maria Elena Benitez / Ana Maria Borzone

Los modelos cognitivos de lectura y de escritura de textos reconocen dos subprocesos: un
proceso de nivel inferior y otro de nivel superior. En la lectura, estos subprocesos son: el
de reconocimiento de palabras y el de comprension. En la escritura, el de transcripcion
y el de composicion. Las habilidades para leer y escribir palabras, si bien son necesarias
en tanto las palabras constituyen los “ladrillos” que permiten construir los textos, no
aseguran necesariamente la comprension ni la composicion. Pero sin estas habilidades
de nivel inferior, los procesos de nivel superior no son posibles (Perfetti, 1985; Sanchez,
Borzone & Diuk, 2007). Es por ello que se han realizado numerosos trabajos sobre la
lectura y la escritura de palabras en todas las lenguas al comienzo del aprendizaje. Otro
aspecto que da cuenta del interés en los procesos de nivel inferior es el hecho de que los
nifos disléxicos no tienen problemas para comprender y producir textos orales, pero su
dificulta radica en la lectura y escritura de palabras (ver revision en Stanovich, 2000).

Sibien estos modelos tedricos han sido desarrollados para explicar el proceso de adqui-
sicion de la lectura y la escritura en inglés, lengua fonética y ortograficamente mas
compleja que el espafiol, se han convertido en un punto de partida desde el cual iniciar
estudios para dar cuenta del aprendizaje en espafiol y en otras lenguas de ortografia
transparente. En el caso del aprendizaje en inglés los nifios recurren tanto a una via
fonoldgica como a una visual o 1éxica para leer palabras excepcionales, esto es, palabras
que no responden a alguna regla (Ehri, 1989).

Por el contrario, los resultados de numerosos estudios empiricos indican que las estra-
tegias iniciales de lectura y de escritura de niflos hablantes de espafiol estan sesgadas
hacia el procesamiento fonoldgico (Goswami, Gombert & Fraca da Barrera, 1998;
Signorini, 1999; Signorini & Piacente, 2001). Esta tendencia se debe posiblemente a
que, por una parte, la recodificacion es facilmente accesible porque resulta sencillo
recuperar la forma fonoldgica de las palabras a partir del proceso de conversion G-FE,
y por otra, la codificacién de sonidos a letras da siempre lugar a escrituras fonologi-
camente aceptables.

Cabe senalar sin embargo, que también en inglés se accede al 1éxico a través de la
recodificacion fonolodgica, observacion que se sustenta actualmente en los estudios
con iméagenes cerebrales: “el cerebro lee sonidos” (Shaywitz, 1996).

En adultos analfabetos, el estudio de las habilidades de conciencia fonolégica tiene una
larga historia. Ya desde 1979 se pueden encontrar trabajos en los que se ha evaluado
diferentes habilidades de conciencia fonolégica (Morais, 1993). Asimismo, en muchos
de estos estudios, se han comparado los resultados de las pruebas administradas a
adultos analfabetos con los resultados de grupos de control formados por adultos con
bajo nivel de alfabetizacién o con pocos afos de escolarizacion.

Podria pensarse que el objetivo de estos primeros trabajos no se centraba tanto en el
estudio de las caracteristicas cognitivas de la poblacién sino mas bien, en la busqueda
de una explicacién para la relacién entre las habilidades de conciencia fonolégica y el
aprendizaje de la lectura y de la escritura.

La relacion entre la conciencia fonoldgica y la lectura y la escritura ha sido objeto de
controversias entre investigadores que proponian concepciones alternativas. Mientras
algunos autores sostuvieron que las habilidades de conciencia fonoldgica inciden causal-
mente en el desarrollo de la lectura (resulta necesario desarrollar conciencia fonolédgica
para poder aprender aleer y a escribir (Bradley & Bryant, 1983; Defior & Tudela, 1994;
Lundberg, 1987), otros investigadores plantearon una posicion alternativa sosteniendo
que el desarrollo de la conciencia fonoldgica mantiene una relacién reciproca con el
aprendizaje de la lectura y la escritura. Dado que la conciencia fonoldgica no es un
constructo unitario, hay ciertas habilidades que facilitan el aprendizaje (sensibilidad a
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rimas, silabas, sonido inicial) y otras que se adquieren en relacién con el aprendizaje
(segmentacién de fonemas). (Ver revisién en Borzone & Signorini, 2002). Por su parte
las habilidades de elision de sonidos son resultado del aprendizaje (Vernon, 1998;
Vernon & Ferreiro, 1999).

Como sefiala Lundberg (1987) al realizar una experiencia con niflos suecos de 5 afios
que desarrollaron conciencia fonoldgica a través de una instruccion especifica sin
haber aprendido a leer ni a escribir, una habilidad que se adquiere posteriormente,
la lectura y la escritura, no puede ser la causa de otra adquirida anteriormente, la
conciencia fonoldgica.

La controversia con respecto a la direccionalidad de la relacién conciencia fonologica
/ lectura y escritura se debe a que no se atiende a los distintos niveles de conciencia
fonoldgica. Asi por ejemplo cuando se evalda la conciencia fonoldgica con pruebas de
elision de sonidos se concluye que esta habilidad resulta del aprendizaje, hecho obser-
vado ya en otros trabajos que mostraron que las demandas cognitivas de la tarea de
elisién s6lo podra ser respondida por nifios o adultos ya alfabetizados. Dicha conclusiéon
no puede generalizarse a todos los niveles de conciencia fonoldgica.

Dentro de esta controversia tienen lugar los primeros estudios con adultos analfabetos
ya que los resultados encontrados mostraban un desempeno muy pobre en las tareas
fonolégicas, sugiriendo que la habilidad para identificar los fonemas de las palabras es
una consecuencia del aprendizaje de la lectura y la escritura en una ortografia alfabé-
tica (Morais et al., 1979, citado en Adrian, Alegria & Morais, 1995). Posteriormente,
Morais, Bertelson, Cary & Alegria (1986), replicaron ese primer estudio y observaron
que algunos sujetos evaluados mostraban la habilidad de reconocer rimas. Estos resul-
tados permitieron llegar a la conclusién de que los analfabetos no estaban enteramente
privados de conciencia fonolégica.

En este sentido, Adridn et al., (1995) indagaron en profundidad las caracteristicas de las
habilidades fonoldgicas de los sujetos iletrados hablantes de portugués para distinguir
con mayor precision las diferentes competencias metafonoldgicas. Para ello evaluaron
a un grupo de analfabetos y analizaron los resultados con los obtenidos por un grupo
de comparacién compuesto por adultos con pocos aflos de escolaridad o con bajo
nivel de alfabetizacion.

Los resultados mostraron que los adultos analfabetos eran capaces de discriminar entre
diferencias minimas de pares de fonemas. Los estudios previos no habian examinado
dicha habilidad. No obstante, los adultos analfabetos obtuvieron muy bajos puntajes
en todas aquellas pruebas en las que debian operar con fonemas (como deslindar los
fonemas de una palabra) en comparacion con el grupo de lectores con dificultades. En
consonancia con los estudios previos, los autores observaron que los adultos analfabetos
tenian mayor facilidad para operar con silabas y rimas, como se observé también en
nifios (Liberman et al., 1974; Borzone y Gramigna, 1983)

Posteriormente, los estudios realizados con adultos analfabetos fueron focalizandose
en la relacion entre las habilidades fonoldgicas y la lectura.

Greenberg, Ehri & Perin (1997) emprendieron un estudio cuyo objetivo principal era
determinar si la lectura de palabras y los procesos lingiiisticos eran similares en los
estudiantes adultos y en nifios hablantes de inglés en edad escolar equiparados por
nivel de lectura.

Los resultados mostraron que los adultos analfabetos tuvieron grandes dificultades
para resolver las tareas fonoldgicas mas complejas (segmentacion, elision de fonemas y
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lectura de no palabras) y su desempeno era mucho mas bajo que el de los nifios. Estos
resultados coincidian con estudios previos (Ver revision en Adrian et al., 1995). Por
el contrario, en las tareas en las que se ponian en juego el conocimiento ortografico,
el desemperfio de los adultos revelaba sus fortalezas y debilidades. Los adultos leyeron
las palabras excepcionales mejor que los niflos porque recurrian a una ruta visual que
les resulta mas accesible que la fonoldgica.

Estas observaciones permitieron sostener que los niflos y los adultos utilizan los mis-
mos procesos para leer palabras, palabras excepcionales y no palabras pero los adultos
tienen un mejor dominio de la ruta léxica o visual.

En un trabajo posterior, Greenberg, Ehri y Perin (2002), observaron que, si se analizan
los errores, se puede inferir que los estudiantes adultos tendian a recurrir, méds que
los nifos, a la memoria visual para resolver las tareas de lectura, eran mas propensos
que los nifos a confiar en la memoria visual para producir respuestas. Es importante
sefialar que esta tendencia puede ser entendida a la luz de la naturaleza opaca de la
lengua inglesa.

En espaiiol, Villa Carpio Fernandez y Justicia Justicia (2000) realizaron un estudio
cuyo objetivo era explorar el efecto de variables léxicas y subléxicas en la adquisicién
de lalectura en sujetos hablantes de espafiol que comenzaron a aprender a leer siendo
adultos. Para ello analizaron la influencia de las siguientes variables: longitud de la pala-
bra, frecuencia de la palabra, categoria 1éxica (palabra, pseudopalabra y no-palabra) y
categoria gramatical (palabras de contenido vs. palabras funcionales). Administraron
la prueba a dos grupos de sujetos de adultos: un primer grupo que habia comenzado
el aprendizaje de la lectura y la escritura hacia menos de 3 afios y un segundo grupo
conformado por adultos que llevaban més de 3 afios aprendiendo.

Los resultados mostraron que el desempeiio de los sujetos disminuia cuando la longitud
de la palabra aumentaba. Este desempefio se observo en los dos grupos, es decir, la
longitud afectaba tanto a los lectores principiantes como a aquellos que tenian mayor
experiencia lectora. Lo mismo ocurri6 con las variables frecuencia y categoria léxica.
Resultaba mas facil para los sujetos leer palabras familiares que no familiares, aunque
la diferencia entre ambos tipos de palabras no resultaba significativa. La incidencia de
la variable familiaridad es un indicador del uso de una ruta visual. Asimismo, resultaba
mas facil para ambos grupos de sujetos leer palabras que pseudopalabras y no-palabras.

Estos resultados llevaron a los autores a sostener que en los adultos el pasaje de una
ruta fonolégica para la lectura a una ruta visual no ocurre tan rdpidamente como
ocurre en los nifos. El paso de la ruta fonoldgica a la visual en estudios realizados en
nifios se situaba pasados los tres o cuatro afios de ensefianza. Los autores concluyeron
entonces que estos resultados parecian mostrar que no se produce en esos anos, sino
que el aprendizaje seria mas lento, pues superando los cuatro afos de aprendizaje y de
experiencia lectora el desempefio era atin muy pobre.

Por su parte, Villa Carpio Fernandez, Defior Citoler y Justicia Justicia (2002) exami-
naron la capacidad de lectura, las habilidades fonoldgicas y la relacién entre ambas
en adultos analfabetos hablantes de espafiol que asistian a cursos de alfabetizacion.

Se recogieron datos de sujetos que no habian estado escolarizados anteriormente. Se
les administr6 una tarea de lectura de palabras, pseudopalabras y no palabras en la
que se manipularon diferentes variables (frecuencia léxica y categoria léxica). Para
evaluar sus habilidades fonoldgicas se utilizaron pruebas de segmentacién y de elision
de segmentos.
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Se encontrd una correlacion significativa entre la lectura de pseudopalabras y no pala-
bras con las habilidades fonoldgicas pero no con la lectura de palabras. Estos resultados
sugirijeron la utilizacién de las estrategias de lectura propuestas por el modelo de doble
ruta y mostraron el importante papel desempeiiado por los procesos fonoldgicos en el
desarrollo de la habilidad lectora en estos sujetos.

Los trabajos con adultos hablantes de espafiol con bajo nivel de alfabetizacién se han
centrado, como muestra la revision bibliogréfica, en las habilidades fonolégicas, en la
lectura y la relacién entre ambas. Pero no se ha abordado el andlisis comparativo del
desempefio en escritura de palabras y de lectura de esas mismas palabras, andlisis que
podria revelar las estrategias que utilizan los adultos en una lengua que, por sus carac-
teristicas, sesga hacia el procesamiento fonolégico, como se ha observado en estudios
con nifios (Signorini, 1997; Signorini & Piacente, 2001; Signorini & Borzone, 2003).

El objetivo de este trabajo es precisamente explorar el patrén de desempefio en lectura
y escritura de palabras y en tareas de conciencia fonoldgica en un grupo de jévenes
y adultos iletrados que han comenzado a aprender a leer y a escribir en espaiiol. Se
busca determinar si las estrategias que utiliza la poblacién en estudio son similares a
las observadas en nifos o si el aprendizaje tardio altera el patrén infantil.

Metodologia

Participantes

La muestra estuvo conformada por un grupo de 30 jovenes y adultos (Media de
Edad: 41.83, DS: 14.254, Rango: 16 a 67 aflos) con bajo nivel de alfabetizacién que
concurrian a escuelas primarias de adultos o a centros no formales de educacién y
comenzaban su aprendizaje de la lectura y de la escritura. Se trata de una poblacién
de Nivel Socioeconémico Bajo determinado en base a los datos aportados sobre el
nivel ocupacional de los sujetos y en base a la escala de grupos ocupacionales de
Sautt (1992). Los datos extraidas de las entrevistas revelaron que la mayor parte de
la muestra (el 63.4%) tenia trabajos inestables, precarizados y de baja remuneracién
(empleadas domésticas, de talleres de costura, venta de cosméticos o cartoneros). El
16 % tenian trabajos como empleados de comercios y sélo un 13 % tenian ocupa-
ciones manuales calificadas como empleados de la construccion pero sin beneficios
ni estabilidad.

La muestra fue seleccionada de manera intencional con el objetivo contar con un grupo
de sujetos con pocos aios de escolaridad en la infancia.

Materiales

Se aplicaron las siguientes pruebas para evaluar conciencia fonolégica y de lecturay
de escritura:

1. Conciencia Fonoldgica: se aplicaron dos pruebas, una de identificacién de sonido
inicial y otra de segmentacion, desarrolladas por Diuk & Borzone (2006).

2. Lectura y escritura de palabras: se administré a todos los participantes una prueba
de lectura y escritura de palabras. Se adaptd una lista de palabras elaborada por
Signorini & Borzone (2003) para niflos, reemplazando algunas palabras por otras
mas cercanas al 1éxico frecuente entre adultos. Las palabras eran las mismas para
la lectura que para la escritura. Se trataba de 4 series de 8 palabras cada una. Las
series iban aumentando en complejidad en funcién de las siguientes variables: tipo
de correspondencias, extension de la palabra y estructura silébica.

121



122 Revista del IICE /31 . ISSN 0327-7763 [115-132] Maria Elena Benitez / Ana Maria Borzone

Procedimiento

Los participantes fueron evaluados en forma individual en dos sesiones. En la primera
se evalud lectura de palabras. Para la realizacion de esta tarea se les mostrd a cada sujeto
las palabras en letra imprenta mayuscula tamafo grande (Arial 72). La consigna fue la
siguiente: “Te voy a mostrar unas palabras para que las leas en voz alta. Si no podés,
pasamos a la siguiente, no te preocupes. ;Te parece? Si no podés leer toda la palabra
lee aquella parte que te resulte mads ficil o hasta donde puedas”...

Se tuvo en cuenta una regla de interrupcién que indicaba detener la administracién
de la prueba si el sujeto no podia leer correctamente o no intentaba leer por lo menos
4 items de cada serie.

La evaluadora pasaba las hojas del cuadernillo con las palabras impresas aunque en
algunos casos los entrevistados prefirieron hacerlo ellos mismos.

Al comienzo de la actividad los participantes manifestaban no saber leer ni escribir,
entonces los entrevistadores les sefialaban que la actividad era precisamente para ver
qué era lo que sabian y qué dificultades tenian. Los sujetos se mostraban muy interesa-
dos en poder resolver la tarea, muchos de ellos se sorprendian al poder leer o escribir
algunas palabras. Cuando se presentaban algunas dificultades los participantes soli-
citaban ayuda al entrevistador quien se la otorgaba pero se observaba en el protocolo
hasta dénde habia podido llegar sin ayuda.

La lectura se grabé en grabadores digitales y luego se desgrab¢ textualmente todo lo
dicho por el sujeto, no solamente la lectura de la palabra.

En el caso de la escritura de palabras, se le entregd a los sujetos una hoja tamafio A4
en blanco y un lapiz, sélo en caso de que lo requirieran se les entregaba una goma,
pero no se alentaba su uso, dado que se trataba de dejar asentado en la hoja todo lo
realizado por el sujeto para llegar a la escritura final de la palabra. En caso de que el
sujeto hubiese borrado una palabra o parte de ella, al finalizar la prueba la evaluadora
copiaba al lado de cada palabra qué era lo que habia escrito el sujeto. La consigna fue la
siguiente: “Te voy a ir diciendo unas palabras para que las escribas. Si te resulta dificil
una palabra pasamos a la siguiente y asi seguimos, jte parece?”

Se tuvo en cuenta una regla de interrupcién que indicaba detener la administracién
de la prueba si el sujeto no podia escribir al menos una parte de la palabra en 4 items
de una serie.

Andlisis de los datos

Para la prueba de escritura de palabras, se adaptd al espaiol una escala de puntuacion
evolutiva desarrollada por Ball & Blachman (1991) que permite evaluar la cantidad
de fonemas representados:

» 0:no escribe o escribe letras sin relacién con los fonemas

» 1:escribe al menos 1 letra que guarda relacion con los fonemas

» 2:la primera letra que escribe corresponde al fonema inicial de la palabra

» 3:escribe mas de una letra relacionada y hasta el 50% de los fonemas representados
respetando el orden de los fonemas

» 4: escribe mds del 50% de las letras y menos del 100% o puede que haya habido
alguna omisién

» 5: representa todos los fonemas con algunos errores (sustituciones, adiciones)

» 6: escribe todos los fonemas pero no de forma convencional (fonolégicamente acep-
table pero con errores ortograficos)

» 7. escribe ortograficamente correcta (inclusive en el caso de las tildes)



Estrategias delecturayescritura en jovenes y adultos con bajo nivel dealfabetizacion [115-132] Revista del IICE /31 . ISSN 0327-7763 123

» Parala prueba de lectura de elaboré una escala de puntuacion a partir de un trabajo
cualitativo de analisis de todas las respuestas obtenidas con el fin de incluir todas
las respuestas y a su vez, jerarquizar los diferentes tipos de lectura. De esta forma,
la escala quedé disefiada de la siguiente manera:

» 0:no lee

» 1:adivina a partir de la primera letra o de algunas letras o lee parte de la palabra

» 2:analiza los sonidos pero lee de forma incorrecta: omite, sustituye o adiciona
sonidos.

» 3:tras varios intentos de leer y releer las silabas o letras, logra la lectura de la palabra.

» 4: tras varios intentos de lectura entrecortada lee la palabra correctamente

» 5:]ee silabeando y lo hace de forma correcta pero no lee la palabra en forma fluida
al finalizar.

> 6: lee silabeando en forma fluida y realiza la lectura correcta al final

» 7:lee en forma fluida

v

Se realizaron analisis estadisticos no paramétricos aptos para muestras pequeiias.

Resultados y discusion

Los resultados obtenidos en el desempeiio en las tareas evaluadas muestran que los
sujetos con bajo nivel de alfabetizacién que han comenzado el aprendizaje de lalectura
y de la escritura alcanzaron cierto nivel de habilidad en conciencia fonolégica asi como
en la lectura y la escritura de palabras.

Segtin se muestra en la Tabla 1, el desempefio es superior en la tarea de sonido inicial
que en la de segmentacion. Asimismo obtienen un porcentaje mayor de escrituras de
la palabra estimulo que de lectura.

Tabla 1. Media y Desvio estandar de medidas de Conciencia Fonoldgica, Lecturay
Escritura de palabras (expresados en porcentajes).

_ _ Minimo Maximo Media Desv. Tip
Sonido Inicial 5,00 10,00 8,4138 1,37626
Segmentacion .00 97,62 68,5717 23,76359
Porcentaje LECTURA ,00 100,00 59.0477 27.09035
Porcentaje ESCRITURA | 4 97,32 69,3601 26,43200

Cabe senalar que el desvio estandar en la tarea de segmentacion es mucho mas alto pro-
porcionalmente que en la tarea de sonido inicial, hecho que indicaria que aun cuando
el aprendizaje de la lectura y de la escritura es reciente, ha incidido en forma similar
sobre el desarrollo de la sensibilidad fonoldgica o habilidades fonoldgicas basicas y mas
simples pero en forma diferenciada sobre la habilidad mas compleja de operar con los
sonidos para deslindarlos. Estas observaciones son coherentes con el desempefio en
lectura y escritura que muestra también desvios estandares altos.

Esta observacion indica también que para los jévenes y adultos la tarea de segmentacion
es mas dificil que la de sonido inicial. En coincidencia con los resultados obtenidos
tanto para adultos iletrados (Morais, 1993) como para nifios (Signorini & Borzone,
1996), la conciencia fonoldgica muestra ser un continuo de habilidades de diferente
grado de dificultad y no un constructo unitario como se consideraba en los primeros
trabajos (Ver revision en Yopp, 1988)

Asimismo el desempefio es superior en escritura que en lectura, como se observé en los
nifios (Borzone & Signorini, 1994), hecho que proporciona evidencia empirica sobre
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el uso de una estrategia analitica que, si bien es muy importante para la escritura, no es
suficiente para la lectura que requiere de un proceso de ensamblaje o sintesis.

En funcién de estos resultados, podria dividirse al grupo tomando como referencia
los valores del desempeiio en lectura: Grupo A, valores inferiores al 45%, y Grupo
B, valores superiores al 46%. Esta division muestra que el grupo de peor desempeiio
en lectura es también el que tiene los valores mas bajos en escritura y en conciencia
fonoldgica, como se observa en la Tabla 2.

Tabla 2. Media y Desvio Estdandar de medidas de Conciencia Fonolégica, Lecturay
Escritura de palabras segtin Grupos Ay B

GRUPO A GRUPO B
Media Desv. Tip. | Media Desv. Tip.
Sonido Inicial 7.17 1.39 8.9 0.99
Segmentacion 50.50 19.33 76.22 14.50
Porcentaje LECTURA 28.63 14.10 72.09 14.35
Porcentaje ESCRITURA | 38.57 26.41 81.34 8.77

Es interesante sefialar que en un estudio anterior realizado con nifios que estaban
finalizando el primer grado (Borzone & Signorini, 1994), también se pudieron des-
lindar dos grupos, uno de buenos lectores y otro de lectores con dificultades, en los
que se encontrd la misma relacién entre conciencia fonoldgica y lectura y escritura.
Se puede pensar que tanto en adultos como en nifos, el desarrollo de las habilidades
precursoras de la alfabetizacion que, se adquieran en el hogar o en la escuela, incide
en el aprendizaje y podria dar cuenta de las diferencias intergrupales. De hecho son
numerosos los trabajos recientes que sefialan el papel fundamental que juegan dichas
habilidades en el aprendizaje posterior (Durkin, 1966; Whitehurst & Lonigan, 1998;
Newman, 2006; Yarden, Rowe, & MacGillivray, 2011).

Por su parte el analisis correlacional da apoyo a las observaciones realizadas con res-
pecto a la relacién entre conciencia fonoldgica y lectura y escritura, en tanto muestra
que en el grupo A, de peor desempeiio, solo correlacionan las medidas de escritura de
palabras y sonido inicial pero en el grupo B ambas medidas de conciencia fonoldgica
correlacionan con lectura y escritura. Estos resultados son coincidentes con los estudios
realizados en nifios en los que se encontré este tipo de relaciones: el nivel de sensibilidad
fonoldgica que evalta la tarea de sonido inicial correlaciona y predice el desempefio
en escritura en tanto facilita su aprendizaje, mientras que es necesario un nivel mayor
de conciencia fonoldgica para alcanzar un mejor desempeno en lectura. De hecho en
ambos grupos el desempeno es superior en escritura que en lectura, como se encontro
también nifos hablantes de espafiol (Borzone & Signorini, 1994).

Los resultados obtenidos sobre la correlacion significativa entre habilidades de lectura
y escritura y de conciencia fonolédgica no son coincidentes con los obtenidos por Villa
Carpio Fernandez et al. (2002) quienes encontraron correlacion entre habilidades
fonoldgicas y lectura de seudo y de no palabras -pero no con lectura de palabras.

Estas diferencias pueden deberse al hecho de que las tareas de elision de fonemas que
utilizaron solo correlacionan con lectura cuando se han alcanzado niveles superiores
a los que muestran tener los sujetos de ese estudio, por el contrario, coinciden con
los hallazgos de investigaciones realizadas con nifios (Signorini, 1999) en las que se
encontr6 una alta correlacion significativa entre lectura de pseudopalabras y lectura
de palabras. La lectura de pseudopalabras solo puede realizarse a través de una ruta
fonoldgica y la correlacion con la lectura de palabras indica que también en este caso
se recurre a una estrategia fonoldgica, hecho que pone en duda la validez del modelo
de doble ruta para dar cuenta de la lectura en espafiol.
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Tabla 3. Correlaciones de Pearson entre medidas generales de los sujetos (edad, afios de
escolaridad y afios de abandono) y medidas de Conciencia Fonoldgica, Lectura y Escritura
de Palabras segtin grupos Ay B.

Edad Aﬁo§ Afos de So.ni_do Segrln'en- LEC- | ESCRI-

escolaridad | Abandono | Inicial tacion TURA | TURA

Edad 1 -,680 ,972(*%) -,100 ,262 -,374 -,479

hnos g 680 1 658 593 078 | 483 | 643

GRUPO | Afios de Abandono | ,972(**) -,658 1 -,046 ,267 -,369 -,451
A Sonido Inicial -,100 ,593 -,046 1 ,546 ,682 | ,760(*)
Segmentacion ,262 ,078 ,267 ,546 1 -,044 ,143

LECTURA -,374 ,488 -,369 ,682 -,044 1 ,641
ESCRITURA -,479 ,643 -,451 ,760(*) ,143 ,641 1

Edad 1 -,453 ,962(**) ,038 -,262 ,300 ,225

A0S e 453 1] -6200%) | 124 14 019 012

GRUPO Afios de Abandono | ,962(*%) -,629(*%) 1 ,004 -,254 ,223 175
B Sonido Inicial ,038 124 ,004 1 ,645(**) | ,489(*) | ,705(**)
Segmentacion -,262 114 -,254 | ,645(*) 11 ,559(*) | ,567(%)

LECTURA ,300 ,019 223 | ,489(%) ,559(%) 11 ,844(*)
ESCRITURA ,225 -,012 75 |, 705(*%) 567(%) | ,844(*) 1

** La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Por otra parte, como se observa en la Tabla 3, no se encontré correlacién entre los
afios de escolaridad y los afios transcurridos desde el abandono del sistema por un
lado y las medidas de habilidades de conciencia fonoldgica y las medidas de lectura y
escritura de palabras por otro.

Resulta interesante destacar que los afios de escolaridad en la infancia no parecen dar
cuenta de las habilidades adquiridas posteriormente, observacién que podria estar
indicando o que no aprendieron en la escuela o que ese aprendizaje no los habilitd para
mantener el uso de la escritura. Estos resultados reflejarian el doble fracaso que sufren
los grupos en situacién de pobreza (Borzone & Rosemberg, 1999)

Una revision en profundidad de la incidencia de los afios de escolaridad en relacién
con el desempefio muestra, si atendemos a ciertos casos, que un sujeto puede haber
cursado un solo afo y tener el mejor desempefio en todas las tareas, como ocurre en el
caso de Blanca, una mujer de 54 aflos que solo cursé 1 afio de primaria en la infancia,
versus Antonio, un joven de 21 afos, con el peor desempeiio del grupo que cursé 5
afios de la escuela primaria.

Cuando se contrastan estos datos con los que estos sujetos han contando en las entre-
vistas, se identifica en el caso de B su participacién, debido a su trabajo, en situaciones
no formales de alfabetizacion y en el caso de A, su asistencia a una escuela rural.

Discusion General

Vistos en su conjunto, los resultados del presente trabajo muestran que el patréon de
aprendizaje de la lectura y de la escritura en jovenes y adultos que estain comenzando
a alfabetizarse es similar al de los nifios en los que hay un predominio temprano de
estrategias fonoldgicas. En efecto, en ambos grupos etarios el desempefio en escritura
es superior al de lectura, y el autodictado en la escritura y el silabeo en lectura reflejan el

12§
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uso de estrategias de decodificacion, de conversion fonema-grafema y grafema-fonema,
caracteristicas de una estrategia fonoldgica. Si el patron de aprendizaje es el mismo que
en los nifos, es esperable que las habilidades de sensibilidad fonolégica manifestadas
en la identificacién de rimas y sonidos iniciales de palabras faciliten el aprendizaje de
los adultos mientras que las habilidades de segmentacion se desarrollen en interacciéon
con el aprendizaje (Borzone & Signorini, 2002) y las de elision resulten del avance en
el dominio de la lectura y de la escritura, como otros autores han encontrado (Vernon
& Ferreiro, 1999).

Como ya han sefialado Borzone & Signorini (1994), las caracteristicas fonoldgicas,
fonéticas y ortograficas del espafiol sesgan el aprendizaje hacia el uso de dichas estra-
tegias, sesgo que parece operar también en jovenes y adultos iletrados.

La reducida cantidad de vocales del sistema espanol presentan dreas acusticas bien
diferenciadas (Guirao & Borzone, 1975), y por lo tanto son facilmente identificadas
aun en forma aislada (Borzone, 1979) contrariamente a lo que sucede en inglés (Ver-
brugge, Strange, Shankweiler & Edman, 1976) lengua en la que no solo el numero es
superior sino que las vocales no guardan una relacién univoca con las grafias, como
si ocurre en espafiol.

Otro aspecto relevante de la estructura fonoldgica del espaiiol y que da cuenta en parte
del sesgo identificado, es la frecuencia del tipo silabico CV (55,94%), estructura que
facilita deslindar la consonante de la vocal y, por lo tanto, el desarrollo de habilida-
des metafonoldgicas con respecto a la ortografia, se encuentra, dentro del continuo
opaco-transparente, muy cerca del rango de transparencia por la cantidad de relaciones
univocas sonido-grafia que posee.

En lenguas como el turco (Oney & Durgunoglu, 1997), el italiano (Cossu, Gugliotta
& Marshall, 1995) y el finlandés (Miiller & Brady, 2001) que comparten las caracte-
risticas fonéticas y ortograficas del espafiol, se ha identificado también el predominio
de estrategias fonoldgicas.

Los resultados obtenidos en el presente estudio tiene importantes implicancias pedago-
gicas en tanto indican que, al ser el proceso de aprendizaje similar en niflos y jévenes
y adultos iletrados, las propuestas de alfabetizacién, como la elaborada por Borzone
et al., (2011) en las que se articula un método analitico con uno global en el marco
de una perspectiva intercultural, pueden ser también una via efectiva para abordar la
problematica del analfabetismo y contribuir a superarlo. Cabe sefialar que esta pro-
puesta, elaborada como programa de alfabetizacién temprana para nifios de entre 3 y
10 afios, focaliza en todo este rango de edad en la comprensién y produccion textual, en
la oralidad en los niflos mas pequefios y en la oralidad y en la escritura en los mayores.

Elhecho de que los nifios de 5 afios provenientes de sectores urbano marginados hayan
aprendido a leer y a escribir a edad temprana, y superasen en comprension de textos a
nifios de NSE medio-alto, cuando participaron de una experiencia de intervencion con
esta propuesta (Borzone, 1997), parece indicar que las causas del fracaso de la poblacion
en estudio no puede deberse solo a su situacién de pobreza. La pobreza, como senalan
los participantes de este estudio, los llevo al abandono del sistema pero no puede dar
cuenta de las dificultades. Algunos entrevistados nos decian: ...”Hice primer grado
nomds, pero no pude terminar, empecé a trabajar de chica..” (Patricia, 53 aflos); “Y
después, ya no pude ir La vida en el campo es muy complicada() Y no habia plata, la
pobreza .Y tenés que salir a laburar muy de chico para comer..” (Mariano, 46 afios).

En conclusion, se considera que las causas del fracaso de los que concurrieron algunos
afios a la escuela en su infancia pero no aprendieron a leer ni a escribir deben buscarse
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en factores pedagogicos y no pueden ser atribuidas a déficit de ningun tipo por la
situacién de pobreza. Algunos entrevistados nos daban algunas pistas diciendo: “S7, fui
unos arios, pero pasaba y pasaba. No sabia leer ni escribir, pero ellos me pasaban. Llegué
hasta quinto..” (Adelaida, 26 afios); “Habré ido como mucho tres afios, pero no aprendi
a leer eso es lo peor que me pudo haber pasado..” (Mariano, 46 afios)
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Resumen

Una linea de accién educativa de creciente interés consiste en procurar la mejora delas  Palabras clave
condiciones escolares para que sea posible promover propdsitos de inclusion, equidad MejTescolar

y calidad educativa. Esta necesidad se potencia en paises, como Argentina, que han  condiciones asociadas con
extendido de manera considerable la escolaridad obligatoria. En ese marco, este trabajo ;fd‘lhft"?z‘ieea urce(;‘ii‘zgfe
sintetiza conclusiones de diversos estudios sobre condiciones asociadas con el buen  condiciones escolares
funcionamiento escolar y la promocién del aprendizaje. En la medida en que el uso

de los resultados de investigacion requiere siempre de ejercicios de contextualizaciéon

y de revision de los supuestos en los que se apoyan, se revisan brevemente los seiala-

mientos criticos que se realizaron a este tipo de trabajos. Aunque se resalta la relativa

convergencia de las conclusiones sobre aquellos factores que resultan asociados con

el buen funcionamiento de las escuelas, se sefiala que el problema principal no parece

ser la descripcion de buenas escuelas sino la definicion de las politicas que permitirian

lograr una mejora significativa del conjunto.

Abstract

A line of educational work of growing interest is to seek the improvement of school  Key words
conditions in order to promote inclusion, equity and educational quality. This need is Mrovement
strengthened in countries like Argentina, wich have considerably extended compul-  conditions asociated with
sory education. In this context, this paper summarizes findings of various studies on ':;J ot gg?;)egﬁgfeesm
conditions associated with good school performance and promotion of learning. To  school conditions
the extent that the use of research results always requires contextualization exercices

and review of the asumptions on wich they rest, this paper briefly presents the critical

remarks that were made at this kind of work. Although it is stresses the relative conver-

gence of findings on those factors associated with the proper functioning of schools, is

noted that the main problem seems not to be the descrption of good schools, but the

definition of policies that could make them improve.
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1. Este trabajo (LLECE, 2002)
realizé un estudio cualitativo

sobre un conjunto de escuelas que
se caracterizaban tanto por sus
buenos resultados en las pruebas
regionales de Lengua, Matematicas
y Ciencia tomadas por UNESCO,
como por el menor nivel educativo
de los hogares de sus alumnos con
relacion a esa franja de resultados.

1.

Obtener una vision sobre las caracteristicas de una buena escuela de nivel bésico o
medio probablemente no sea tan complejo. Podria decirse que las buenas escuelas se
caracterizan porque:

» Mantienen una clara visién pedagdgica.

» Los alumnos tienen un papel activo en el proceso de aprendizaje.

» Son ordenadas, con rutinas diarias bien establecidas. Desarrollan normas claras que
regulan la convivencia social y el trabajo estudiantil. La disciplina es un tema que
se tiene en cuenta y sobre el cual se actua.

» Se integra a distintos actores en la gestion escolar, se desarrollan formas de distri-
bucién de autoridad, se comparten responsabilidades y se da espacio a la iniciativa.

» Se desarrollan distintas formas de trabajo colaborativo

» Hay espiritu de innovacién o de mejora. Sea mediante programas que reciben desde
el nivel central, como los que la propia comunidad escolar busca o crea por propia
iniciativa.

» El trato entre los miembros de la escuela se caracteriza por el respeto, la cordialidad
y la confianza

» Se caracterizan por el uso eficaz de los recursos, aunque no todas ellas dispongan
de muchos medios materiales. Realizan y promueven un uso eficiente del espacio
pedagégico y fisico. Aunque los recursos no necesariamente son abundantes, siem-
pre hay preocupacion por las condiciones materiales en que se desarrollan las clases
y estas son, en general, satisfactorias

» Tienen en general una proporcién adecuada entre docentes y alumnos.

» Se comunican adecuadamente con los distintos actores del sistema educativo.

» Desarrollan distintas formas de vinculacién entre escuela, hogar y comunidad.

» Los padres participan de distintas maneras.

» Laimportancia de la planificacion es resaltada y se adaptan los planes y programas
a las caracteristicas de los alumnos.

» Los docentes estan comprometidos con su tarea, esperan que los alumnos aprendan
y que la promocion sea alta.

» Son escuelas valoradas como parte importante del capital social y cultural de la
comunidad.

» Son escuelas con tendencia a la autonomia, mas alld de los distintos marcos de
organizacion del sistema.

El listado es una adaptacion realizada en base al capitulo VII del Estudio cualitativo
de escuelas con resultados destacables en siete paises latinoamericanos realizado por
el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacién en
2002!. Refleja un conjunto de dimensiones funcionales, disposicionales y organiza-
cionales que pueden resultar coincidentes en escuelas diversas. Seguramente puedan
realizarse correcciones, agregados o modificaciones, pero es muy probable que nume-
rosas opiniones coincidan en que las buenas escuelas tienen una vision relativamen-
te clara de sus propdsitos que incluyen, de manera central, la formacién, la
ensefianza y el aprendizaje; poseen un piso basico adecuado de condiciones mate-
riales pero, principalmente, ordenan de manera eficaz su funcionamiento y sus recur-
sos en funcién de sus propdsitos; desarrollan formas de gestiéon que incluyen
procesos colaborativos y distribucion de la autoridad; son escuelas relativamente
“abiertas” y su ambiente se caracteriza por el optimismo, la confianza, el compromi-
so, el respeto y la cordialidad.

Una linea de accion educativa de creciente interés consiste en buscar estrategias para
mejorar las condiciones y los aspectos mas constantes de la vida de las escuelas para
que sea posible promover propdsitos de inclusién, calidad y equidad educativa. Esta
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necesidad se potencia en paises que, como Argentina, han extendido de manera
considerable la escolaridad obligatoria hasta completar todo el nivel medio. En ese
marco, este trabajo sintetiza algunas conclusiones de diversos estudios sobre condi-
ciones asociadas con el buen funcionamiento de las escuelas tomando en cuenta de
qué manera la organizacion escolar habilita el logro de sus procesos basicos, princi-
palmente la ensefianza, el aprendizaje y la formacién?. Dentro de estos limites se
tratd de sistematizar un conjunto general de principios y criterios sobre los que
coinciden distintos trabajos. Existe, hoy en dia, un importante cuerpo de investiga-
cién sobre condiciones vinculadas al buen funcionamiento escolar, bajo la forma de
eficacia escolar, factores asociados con buenos logros de aprendizaje o escuelas con
resultados destacables. Segtin Murillo (2003:12) “este movimiento pretende profun-
dizar en el conocimiento de las causas y circunstancias que dan lugar a que los
alumnos de una escuela obtengan mejores resultados que los de otras, y también en
el estudio de los elementos que contribuyen a que los centros educativos alcancen
sus objetivos”

Por fuerza de la situacionalidad de los procesos educativos, toda sistematizacion de
principios sobre buenas condiciones escolares conjuga algunas definiciones validas
para diversas circunstancias y contextos con otras especificas del sistema escolar de
referencia. Por ello, la lectura de los rasgos que se expondran a continuacion debe tener
en cuenta tres limitaciones. En primer lugar, se basan en estudios diversos. Por lo tanto,
muchos fueron realizados para distintos contextos politico organizacionales y en dis-
tintas tradiciones de gesti()n3 . Por otra parte, cada uno mantiene su propio conjunto
de supuestos acerca de los propositos educativos valorables. Por ultimo, la sistemati-
zacion que se realiza de un conjunto de rasgos asociados con el buen funcionamiento
escolar ofrece una cierta configuracion, pero cada rasgo fue extraido de un entramado
propio. Estos reparos conducen a utilizar cualquier propuesta de este tipo solo de modo
orientativo y general Sin embargo, hecha estas advertencias cabe sefialar la relativa
convergencia de distintos trabajos sobre aquellos factores que resultan asociados con
el buen funcionamiento de las escuelas.

Una primera sistematizacion de distintos estudios sobre escuelas que pueden ser valo-
radas por sus logros en la mejora de la enseflanza y el estimulo del aprendizaje muestra
que sus caracteristicas pueden agruparse, de forma provisoria, en seis condiciones

principales:

Mantienen un buen nivel de expectativas con relacion a los estudiantes y a sus capa-
cidades institucionales

Definen sus metas y cuidan que el funcionamiento sea adecuado al buen cumplimiento
de los propdsitos de ensefianza

Ofrecen una honesta oportunidad de aprendizaje a todos los estudiantes.
Ofrecen un ambiente escolar adecuado
Se relacionan activamente con la comunidad.

Mantienen relaciones positivas con las diversas instancias del sistema y del gobierno
educativo.

Cada una de estas condiciones principales puede desagregarse en un conjunto de rasgos
que se expondran brevemente a continuacion.
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2. El programa “Parametros, regu-
laciones, mecanismos y estrategias
para la mejora del trabajo escolar:
entre la tarea institucional y la in-
tegracion del sistema” realizado en
entre 2009 y 2010 con sede en la
Universidad Pedagdgica Provincial.

3. Yaes conocida la diferencia
entre los sistemas escolares
herederos de la tradicién inglesa
de alta descentralizacion en las
formas de gobierno e importante
autonomia escolar, frente a las
formas centralizadas y de baja
autonomia escolar propias de
los paises iberoaméricanos.
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2.

Mantienen un buen nivel de expectativas con relacion a los estudiantes y a sus
capacidades institucionales

Desde el ya clasico trabajo de Rosenthal y Jacobson (1968) es aceptado el influyen-
te papel que juegan las expectativas que los docentes tienen sobre sus alumnos. Las
expectativas se constituyen en el plano de las creencias y los imaginarios sociales y
pueden manifestarse tanto en retoricas como en el sostenimiento de multiples practicas
escolares (Postic, 2000). Se proyectan a futuro ciertas posibilidades en el desemperfio de
roles escolares y resultados esperados que ejercen influencia en conductas presentes y
condicionan esos resultados futuros. Asi, por ejemplo, McEwan (2002) describe que en
las escuelas secundarias que logran buenos resultados se mantienen altas expectativas
en relacion con las posibilidades de todos los alumnos y combinan un buen nivel aca-
démico con una instruccion que trata de garantizar el aprendizaje de todos. Para ello
favorecen el progreso de los estudiantes mediante multiples oportunidades de apren-
dizaje, la gradualidad en las tareas, el monitoreo y la evaluaciéon de los desempeiios, la
oferta de recorridos remediales, la disponibilidad de informacidn relevante para los
estudiantes y sus familias y practicas adecuadas de retencién y promocion. Ademas se
pone de de manifiesto a los estudiantes la importancia de aprender y la disposicién de
los docentes para apoyarlos en esa tarea.

También se ha puesto de manifiesto que las expectativas que tienen los directivos de los
profesores influyen y afectan las actitudes y conductas de estos tltimos (Blase y Kirby,
2000, McEwan 2002, Day, 2005). Los directivos con expectativas positivas manifies-
tan de manera clara sus aspiraciones, asisten a los profesores para alcanzar las metas
establecidas, delegan diversos aspectos decisionales y democratizan los ambientes
jerarquicos de trabajo, estimulan la autonomia de los profesores y apoyan sus innova-
ciones, tratan a los docentes con respeto, les demuestran confianza y son capaces de
motivar a sus docentes lo que suele implicarlos en tareas que sobrepasan las formas
habituales de desempeiio del rol

Definen sus metas y cuidan que el funcionamiento sea adecuado al buen cum-
plimiento de los propdsitos de ensefianza

Buena parte de la literatura sobre “escuelas eficaces” enfatiza rasgos asociados con el
ejercicio del liderazgo por parte de la direccién escolar. Es probable que este punto de
vista sea heredero de la alta autonomia de las escuelas en la tradicién inglesa y nortea-
mericana y de cierta perspectiva centrada en el management, rasgos no tan habituales en
las formas de gestion escolar de nuestro pais. Sin embargo, puede destacarse la opinién
de que las buenas escuelas cumplen una serie de caracteristicas comunes.

En las escuelas con buenos logros las metas, objetivos y prioridades suelen ser conocidos
y compartidos por la mayoria de los actores escolares. Las metas suelen focalizarse en
el aprendizaje de todos los alumnos y toman en cuenta el rendimiento académico de
los estudiantes. Los objetivos planteados estan ordenados, son compatibles entre si,
resultan factibles con relacion al tiempo, son consistentes con los recursos disponibles
y consideran efectos diferenciales segtn los alumnos (Cheng, 1996; Creemers, 1996).
Por otra parte, la accion de los directivos en el disefio, desarrollo y mantenimiento de
las metas y objetivos del centro tiene una importante influencia en la obtencién de
buenos resultados escolares. (Murillo, 1999, Harris y Chapman, 2002)

Es conocida la tension existente entre promover la definicién de objetivos por parte
de las escuelas o considerarlo una atribucién de las autoridades educativas. Segtin
Hargreaves (1996) cuando los objetivos son generales, abstractos y polifacéticos no es
facil para los profesores transformarlos en actividades de aprendizaje, pero, por otra
parte, cuando las administraciones educativas definen metas con gran precisién, para
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hacerlas inmodificables, no permiten que las escuelas y los docentes se identifiquen
con ellas lo que conlleva reacciones negativas. En general, aunque las buenas escuelas
desarrollan sus objetivos en didlogo con las metas planteadas por las administraciones,
mantienen un importante grado de autonomia.

Ademas, las buenas escuelas disponen y producen informacién relevante para la toma
de decisiones (Braslavsky, 1999). Segtn Ainscow et al. (2001), las escuelas que producen
informacién sobre sus progresos o dificultades y saben como utilizarla, enfrentar mejor
los problemas y desarrollan estrategias para su solucién. Para estos autores, las buenas
escuelas aprovechan los datos que generan y utilizan los disponibles, tienen buenos
sistemas de recoleccidn, analisis e interpretacion de la informacién segtin sus metas y
objetivos y proveen de buena informacion a los docentes y estudiantes. Por otra parte,
muchas buenas escuelas se comprometen con el desarrollo de procesos evaluativos
para identificar dreas que requieren intervencion, coordinan y supervisan el desarrollo
del curriculum, contribuyen a generar una cultura de evaluacién entre los docentes
destinada a promover la mejora, controlan sistematicamente los progresos y logros de
los alumnos, identifican aquellos estudiantes que necesitan apoyo como asi también
las debilidades de las propuestas de ensefianza y evaltian el trabajo de los profesores
brindandoles apoyo y asistencia técnica (Bolivar, 1997, Teddlie y Reynolds, 2000).

Estas escuelas promueven, apoyan y controlan la planificacién docente de la enseflanza
y la gestion de los cursos. Esto incluye practicas colaborativas en la planificacién y la
gestion de las clases y les proveen a los docentes materiales adecuados para facilitar su
tarea. De tal manera sostienen la moral y la motivacion de los profesores (Harris y Cha-
pman, 2002). Estudios como el de Leithwood y Aitken (1995) argumentan que el apoyo
y supervision de los directores hacia los profesores, el aumento de sus expectativas y,
en definitiva, el logro de la colaboracién y cohesion de la comunidad educativa, son
factores que influyen claramente en la mejora del rendimiento. El trabajo colaborativo
y colegiado es un aspecto presente o una preocupacion, al menos, en las escuelas con
buenos logros. Muchas escuelas secundarias superan la “balcanizacién’, factor que
puede incidir en la consecucién de buenos logros (Murillo, 2005). El funcionamiento
de departamentos puede asumir niveles de decision e incidencia mas relevantes que
en los antiguos estilos burocraticos, verticales y racionales de gestion (Bolivar, 2009)
pero, por cierto, existen posturas encontradas en torno al valor de los departamentos
en relacion con la mejora en las escuelas de nivel medio. Por ejemplo, para Hargrea-
ves (1996) la unidad para pensar una buena escuela debe ser la institucion total para
superar la cultura individualista y fragmentaria que impondrian los departamentos.
Sin embargo, en paises como Argentina la estructura y cultura departamental nunca
tuvo en la educacién media la fuerza y la importancia que en otros paises. No es tan
sencillo afirmar que sea la segmentacion departamental la que genera una “cultura frag-
mentaria” en las escuelas. Pero en general, puede decirse que muchas buenas escuelas
tienden a desprivatizar las practicas docentes favoreciendo el trabajo colaborativo y
la toma de decisiones colegiadas. El trabajo colaborativo requiere cierta constancia y
estabilidad en el tiempo. Sin embargo, es necesario seiialar que, segiin Murillo (2003),
las investigaciones no concluyen de forma determinante que la estabilidad del personal
sea un factor de calidad en si mismo, aunque puede influir de un modo mediado en
la medida en que un director o un equipo docente que permanece en una escuela por
periodos relativamente prolongado posibilitan el desarrollo de proyectos sustentables
a mediano y largo plazo.

Ofrecen una honesta oportunidad de aprendizaje a todos los estudiantes

El esfuerzo de la escuela no puede garantizarle a nadie el éxito, pero debe ser el mejor
posible dentro de las posibilidades y limites de la institucién y de los profesores. O sea,
asegurar que “honestamente” y sin excusas se han desplegado los medios adecuados,
conocidos y disponibles para que cada alumno pueda encontrar alguna posibilidad de
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4. Stallings and Mohlman

(1981) expresan que un docente
eficaz utiliza un 15% del tiempo
escolar en tareas administrativas

y organizacionales, un 50 % para

la ensefianzay el 35% para el moni-
toreo del trabajo de los alumnos.

aprender o de mostrarse capaz en algo. Por ejemplo, en las aulas de escuelas medias
con buenos logros suelen predominar clases bien estructuradas, con objetivos y tareas
claras para los alumnos y que aseguran la adquisicién de habilidades y saberes basicos
a todos los estudiantes (Teddlie y Reynolds, 2000, Cano, 2006). Se adaptan los progra-
mas y los textos utilizados al tipo de estudiantes con los que se trabaja, hay una buena
utilizacion de las preguntas, se combinan formas grupales con individuales de trabajo,
se brindan constantes oportunidades de refuerzo y de practica y los alumnos reciben
informacion relevante sobre su tarea que pueden utilizar para mejorarla. Las clases
suelen caracterizarse por la claridad en la presentacion de los contenidos, la flexibilidad
en las propuestas de ensefianza, actividades y materiales, el entusiasmo, el apoyo y
control sobre las tareas, deberes y ejercicios de los alumnos, la correspondencia entre
lo que se ensefia en clase y lo que se evaltia y el uso de comentarios estimulantes (Doyle,
1985; Scheerens, 2005; Carnoy, 2010). Ademads, los profesores maximizan el tiempo de
interaccién con los estudiantes (Teddlie y Reynolds, 2000, Murillo, 2003)*.

La supervisién permanente del progreso de los alumnos, su evaluacion, las calificacio-
nes y la manera de informar a los padres sobre el desemperio de sus hijos, son aspectos
relevantes en escuelas con buenos logros (Braslavsky 1999; Murillo, 2003). Hargreaves
etal (2001) afirman que la evaluacién en el aula y la forma de rendir cuentas constitu-
yen un terreno complejo y confuso para los docentes de nivel secundario. Las buenas
escuelas enfrentan esta dificultad y suelen desarrollar una cultura evaluativa que se
expresa en adecuados instrumentos para conocer el progreso o las dificultades de los
alumnos y para compartir esa informacion con ellos y sus familias. Segiin Scheerens
(2005) la buena disposicion de las tareas de aprendizaje se beneficia cuando se imple-
mentan evaluaciones adecuadamente vinculadas con los objetivos de aprendizaje, hay
un monitoreo constante del progreso y las dificultades de los estudiantes y se utilizan
los resultados para modificar rumbos.

Las tareas para el hogar han resultado ser otro de los aspectos resaltados como una
caracteristica de las escuelas con buenos logros (Brokover, 1979, Murillo, 2003, Slee
et al. 1998, Anderson, 2004). En general, son un elemento que las familias asocian
con una “buena escuela”. Sin embargo, el estudio del LLECE (2002) para escuelas lati-
noamericanas, no establece un valor asociado al buen rendimiento a las tareas para el
hogar, pero si a la creacién de rutinas y actividades que van mas alla del horario escolar
en términos de actividades integradas en la vida normal que vinculan la escuela, la
comunidad y el hogar.

Ofrecen un ambiente escolar adecuado

La organizacion del espacio, el tiempo y las pautas de interaccién y convivencia generan
la regulacién basica de toda situacion educativa y conforman el escenario basico para
posibilitar las actividades de enseflanza y aprendizaje. Es bastante recurrente destacar
que las escuelas que obtienen buenos resultados mantienen un clima escolar ordenado
sin ser autoritarias (Rutters et al, 1979; Edmonds, 1979; Murillo, 2003) y que existen
buenas relaciones entre docentes y alumnos sostenidas en la confianza mutua, el apoyo
y el respeto (Bolivar, 2009). En las escuelas con buenos resultados suele existir una
comunicacioén fluida entre los distintos actores y la vida escolar estd regulada a través
de normas claras que permiten una convivencia ordenada y garantizan el cumplimiento
de las tareas pedagogicas y las acciones propuestas por los docentes. Los adultos con-
trolan a los estudiantes pero, a la vez, estimulan espacios de autonomia y autodisciplina
y de participacion y toma de decisiones por parte de los jovenes. (Aguerrondo, 2006).
El mantenimiento de una buena convivencia tiene un alto impacto en los resultados
ya que, como sostiene Creemers (1994), cuanto mds tiempo dedican las escuelas a la
disciplina y al control del orden, menos tiempo se destina a la ensefianza. Pero, ademas,
tiene un importante rol para crear un ambiente de trabajo y promover el desarrollo de
disposiciones y capacidades para participar en distintos entornos sociales.
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En las buenas escuelas se suele poner gran atencion en el uso de recursos como el tiempo
y el espacio. La asistencia y puntualidad, tanto de los profesores como de los alumnos,
son aspectos cuidados y controlados (Murillo, 1999, Freiberg, 1999). Optimizan los
tiempos efectivos de enseflanza y aprendizaje y ofrecen tiempos extras de enseflanza a
alumnos con dificultades. El uso del espacio es una preocupacion y las buenas escuelas
suelen promover y facilitan un uso creativo de los espacios. En general, sostienen y
fomentan ambientes escolares cuidados y agradables para ser habitados en condiciones
basicas de confort, comodidad y limpieza.

Diversos estudios ponen de manifiesto que la disponibilidad de buenos recursos mate-
riales en las escuelas influye positivamente en los resultados de aprendizaje de los
alumnos: contar con buenos materiales conlleva una diferencia importante para la
accion educativa (Cassasus, 2003). Segtin Palamidessi (2009) una adecuada propuesta
educativa debe generar alternativas a una “pedagogia centrada en el profesor” para lo
cual el ambiente requiere de multiplicidad de modos de ensefiar y entornos tecnoldgicos
mas estimulantes. Sin embargo, es necesario resaltar que, segtn el estudio del LLECE
(2002), lo central no reside en una amplia disponibilidad de recursos, ni en su sofistica-
cion sino en el uso regular y eficiente que la escuela realice de los recursos disponibles.

Se relacionan activamente con la comunidad

Las escuelas que brindan buenas condiciones para el trabajo escolar, habilitan y estimu-
lan estrategias de interaccién y alianzas con las familias de los estudiantes y el entorno
comunitario (Braslavsky, 1999; Murillo, 2003). En su analisis de las distintas formas
en que las escuelas eficaces se vinculan con las familias, Ainscow (2001) describe
varios tipos de estrategias combinables entre si. Actividades cldsicas de reuniones sobre
tematicas curriculares, para analizar el progreso de grupos o para decidir sobre casos
concretos. Visitas de los docentes a los hogares de los alumnos o reuniones con las
familias en organizaciones de la comunidad. También, la participacién de las familias
mediante colaboracién en algunas clases, participacion en actividades para adultos o
espacios como las cooperadoras. Por ultimo, la comunicacién escrita via cartelera o
folletos informativos. Segiin Murillo (2003) muchas experiencias en América Latina
valoradas como positivas en la mejora de las escuelas, han incrementado la participa-
cién de las familias en decisiones fundamentales del gobierno de una escuela.

Burke y Picus (2001) observan que la colaboracién con diversas organizaciones de la
comunidad promueve la incorporacién de recursos que amplian los habitualmente
disponibles en las escuelas, la circulacién de informacion tanto hacia el interior de los
limites escolares como desde la escuela hacia fuera, la conexién de los estudiantes, los
profesores y las familias con posibilidades de aprendizaje diversos y la mejora de la
ensefianza y las actitudes de los alumnos hacia determinadas asignaturas. Las buenas
escuelas medias tienden a utilizar recursos educativos de la comunidad. Suelen articular
con instituciones educativas del mismo o distinto nivel u otro tipo de organizaciones
sociales como universidades, empresas, medios de comunicacion, hospitales, institu-
ciones culturales o de recreacion.

Mantienen relaciones positivas con las diversas instancias del sistema y
del gobierno educativo

Las buenas escuelas suelen establecer relaciones positivas con las diversas instancias del
sistema. Esto tiene como contraparte que las autoridades educativas y la supervision
establecen y/o difunden con claridad qué logros se esperan y acompaian y asisten
a las escuelas segtin sus necesidades. Segun Namo de Mello (1994) las instituciones
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educativas que funcionan bien aprovechan la asistencia técnica que reciben pero con
un grado importante de autonomia que las lleva a definir sus necesidades.

En las dltimas décadas se observa que muchas escuelas establecen redes o alianzas con
otras instituciones. Conectarse y desarrollar algunas tareas o intereses conjuntamente
con escuelas de la misma zona, con las familias y/o con otros actores de la comunidad
construye lateralmente la capacidad para mejorar la educacion de los alumnos (Bolivar,
2009). Para Lieberman y Grolnik (2003) las redes comprometen a los docentes en la
conduccién de su propio aprendizaje, permitiéndoles eludir las limitaciones de los roles
institucionales, las jerarquias y las ubicaciones geograficas. Se favorece de esta manera
una agenda de trabajo mas estimulante que prescriptiva. Segun observa Braslavsky
(1999) para el caso de América Latina, muchas veces las redes surgen desde el interior
del aparato estatal, por iniciativa de un supervisor o de los directores. En otros casos,
las redes surgen como experiencias autoconvocadas de instituciones que funcionan en
un mismo radio o que tienen intereses o necesidades complementarias.

3.

Se plantearon hasta aqui algunos rasgos sobre “buenas escuelas” que, mayormente,
provienen de investigaciones dirigidas a la busqueda de factores asociados con el apren-
dizaje escolar. Muchas de las investigaciones se conformaron mediante estudios empi-
ricos que tenian por objeto estimar la magnitud de los efectos escolares y el analisis de
los factores institucionales, de aula y de contexto que caracterizan una escuela eficaz
(Murillo, 2005). Como fue sefialado, el uso de las conclusiones de investigacion requiere
siempre de ejercicios de contextualizacion y de revision de los supuestos politicos y
metodologicos en los que se apoyaron los estudios. De alli que sea necesario tener en
cuenta algunos de los sefialamientos criticos que se realizaron a este tipo de estudios.

Tal vez el primero, y mas obvio, es que resulta limitado que la mayoria de los indi-
cadores de eficacia escolar releven el desempeiio de los estudiantes utilizando como
insumos las evaluaciones de calidad en las areas de lengua y matematica. Asi se omiten
otros objetivos que puede tener la educacion formal. Al respecto Luyten et al. (2005)
consideran que si bien el uso de pruebas estandarizadas es un recurso valioso, esto
no significa que no sea necesario considerar otros indicadores de efectividad escolar.

Por otra parte, la mayoria de los estudios resefiados sefialan los rasgos propios de las
“buenas escuelas” pero se dedican muy poco a los rasgos del sistema que encuadra esas
escuelas o de las politicas educativas y formas de gobierno escolar. De hecho, muchos
de los trabajos asumen la existencia de un importante grado de autonomia relativa
entre las unidades escolares con el resto del sistema educativo. Esto puede contribuir
a generar una imagen relativamente insularizada y singular de escuelas “que hacen la
diferencia” y suele imprimir un sesgo optimista acerca de las posibilidades con que
cuentan las escuelas singulares para la generacion de efectos sobre los resultados esco-
lares de sus alumnos, independientemente de muchos de los factores externos que los
afectan. Si bien estas investigaciones consideran fenémenos tales como la selecciéon
escolar vinculada a cuestiones de clase social, slogans del tipo: “sQuién dijo que no se
puede?” o “El financiamiento educativo no hace la diferencia” pueden omitir la consi-
deracién de la amplitud del fracaso escolar en términos estructurales y de las politicas
publicas. Eso ha llevado a sefalar que la agenda de investigacion sobre buenas escuelas
y factores asociados refleja preocupaciones politicas tanto como intereses cientificos y
constituyen, por lo tanto, parte de ese juego (Sandoval Herndndez, 2007). También, y
en buena medida, el aumento de la influencia del movimiento de la eficacia escolar a
nivel mundial se ha dado de la mano del movimiento de “rendicién de cuentas” y de
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busqueda de la eficiencia de las inversiones educativas (Cornejo Chavez y Redondo
Rojo, 2007). Esto no es necesariamente un pecado pero es una variable que no puede
omitirse a la hora de ponderar los resultados.

Una critica de peso es la que sefala las limitaciones para utilizar los hallazgos vincu-
lados a los factores que hacen que una escuela sea eficaz como base para definiciones
politicas que aspiren a la mejora masiva de las escuelas de un sistema educativo. De
acuerdo con Sandoval Herndndez ( 2007:11) el supuesto de que las escuelas con bajo
desempefio pueden mejorar si reproducen o adoptan las caracteristicas identificadas
en las llamadas escuelas eficaces no es muy sustentable porque las escuelas difieren
mucho en aspectos esenciales. Sefiala también que los problemas se acentuan cuando
las intervenciones de mejora estan disefiadas “en base a modelos de eficacia escolar
importadas de un pais a otro”. En ultima instancia, el problema no estd en describir
los rasgos de una buena escuela, sino en definir las politicas y estrategias que puedan
garantizar un sistema educativo caracterizado por buenos resultados. Desde el punto
de vista de la politica educativa, hacer “la diferencia” solo se justifica en términos del
sistema y no de una constelacién de instituciones.

También es necesario realizar un cuidadoso analisis de los supuestos, muchos de ellos
provenientes de teorias administrativas, que sostienen un niimero importante de estos
trabajos y promueven conceptos como “liderazgo’, “clima organizacional’, definicién
de la “visién de la escuela’, o asumen equivalencias demasiado directas entre organiza-
ciones de tipo empresarial y las escolares en cuanto a la reaccion de sus actores frente a
ciertos dispositivos de premios y recompensas (Cornejo Chavez y Redondo Rojo, 2007).

Se planted, ademads, que las formas de gobierno educativo, las distribuciones usuales
de autoridad y recursos y las tradiciones propias de los distintos sistemas educativos
crean un contexto intelectual, politico y valorativo que es necesario tener en cuenta a
la hora de valorar las conclusiones. Sin embargo, pese a las diferencias de contextos,
los estudios sobre buenas escuelas realizados en América Latina ponen de manifiesto
factores muy similares a los hallados en los trabajos realizados en los paises desarro-
llados®. Las similitudes de rasgos pueden entenderse porque, con independencia de
las formas de gobierno y autoridad caracteristica de los sistemas escolares de la regién,
las buenas escuelas son, en varios sentidos, “escuelas abiertas”. Mds alla de su origen o
pertenencia, se relacionan positivamente con otras instituciones, la comunidad y el
gobierno educativo pero, al mismo tiempo, mantienen autonomia en su visién y deci-
siones, dentro de las caracteristicas de sus propios sistemas escolares.

4.

Describir los rasgos de “buenas escuelas” puede ayudar en procesos de mejora si se
tienen en cuenta las criticas, relativizaciones y contextualizaciones que es necesario
realizar. Pero el problema principal no parece ser la descripcion de buenas escuelas,
sino saber como una escuela “se hace” buena. Siempre la lectura de sus rasgos es post
hoc por lo que resulta dificil discernir cuales actuaron como motores de la configura-
cién y cuales son producto de un sistema que genera un circulo virtuoso. Puede reco-
nocerse un “factor local”: hay escuelas que, a similares condiciones, funcionan mejor
que otras y eso es atribuible a un entramado de rasgos que este documento traté de
inventariar. Sin embargo, es evidente que ese hecho no puede satisfacer las condiciones
de una politica educativa, ya que no es tan sencillo identificar una serie de configura-
ciones locales con las posibilidades de su generalizacién o de generar “condiciones para
la mejora del trabajo escolar”. No alcanza con saber coémo es o qué tiene una buena
escuela. Desde el punto de un programa de trabajo sobre mejora de la tarea escolar

5. Aunque, segtn Murillo (2003),
cabe destacar dos diferencias
significativas. En primer lugar,

en los estudios realizados en la
region resulta mas destacada

la relevancia de los recursos
econémicos y materiales al interior
de las escuelas (Murillo 2005).

En segundo término, cuestiones
vinculadas con la formacién inicial
docente, su desarrollo profesio-
nal o las condiciones de trabajo
son aspectos no tan relevantes

en las investigaciones sajonas o
de otros paises (Murillo 2003).
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6. De esa reunién participaron
Estela Cols, Gustavo laies, Daniela
Pasarella, Jorge Fasce, Cristina
Ruiz y los autores de este articulo.

- como se crea el dispositivo organizacional para que se pueda ensefar y aprender- es
necesario considerar los rasgos de las “buenas escuelas” sobre el escenario politico y
social en el que estas configuraciones se producen. En ultima instancia, la discusién
sobre cdémo hay que hacer funcionar una escuela para que se pueda ensefiar y aprender
esta asociada con una discusion acerca de las politicas que permitirian hacerlas mejo-
rar. Este fue el foco que adquirié una reunion organizada con el propoésito de poner a
discusién el documento original que dio origen a este articulo®.

Una primera conclusion de ese encuentro fue que, si una sistematizacién de rasgos
sobre buenas escuelas se plantea para generar algin tipo de intervencion, es necesa-
rio realizar una lectura contextual y elegir algunos focos. Definiciones sobre “buenas
escuelas” no pueden ser genéricas. La “buena escuela” es la escuela necesaria en un
contexto especifico para superar algunos de los problemas que hay que enfrentar. Pero
puede decirse que, en general, las buenas escuelas descriptas gozan de considerables
margenes de autonomia. Al mismo tiempo estan mas demandadas y existe un mayor
nivel de expectativa del entorno que las rodea. En el altimo periodo se empieza a
construir en América Latina un proceso social de demanda sobre la calidad educativa
y un movimiento de politicas para generar mecanismos de mayor autonomia relativa.
Otro de los elementos a considerar es que cualquier proceso de mejora opera en varios
niveles. Una escuela es buena no sdlo por lo que es en si misma, sino también por lo
que las estructuras de supervision y capacitacion le demandan y le piden que haga.
Entonces, es necesario analizar conjuntamente los niveles meso de las estructuras de
supervision, capacitacidn y asistencia técnica y como se articulan con el gobierno
educativo y con las escuelas. También quedo claro que atender a cuestiones de mejora
escolar lleva el problema, necesariamente, a cuestiones relativas a la ensefianza y el
aprendizaje. Es evidente que una buena escuela, en ultima instancia, descansa en las
estructuras de actividad docente. En este sentido, un discurso de la posibilidad debe
poder ser traducido a las actividades que se realizan en el aula.

En resumen: es posible caracterizar qué es una buena escuela, pero el problema es
cémo se logra y por déonde empezar. Podrian formularse dos puntos de vistas que
son tedricamente complementarias pero que mirados politicamente pueden implicar
enfoques diferenciados. Uno consiste en establecer cémo las escuelas pueden hacer
para funcionar y ensefiar mejor (probablemente es el punto de vista que se recoge en
el apartado 2 de este trabajo). El otro consiste en pensar cémo se organiza y regula un
sistema para que haya escuelas que puedan ensefiar mejor y que su nimero aumente. En
la actualidad muchos de los sistemas educativos de la region se encuentran en distintos
momentos de una transicién o confrontacion entre distintos modelos de articular las
politicas educativas. Uno, mas cldsico, confia en el control prescriptivo del sistema. Pero
en parte por los recientes procesos de descentralizacion, en parte por las autonomias
federales en algunos paises y en parte por la constatacion de sucesivos fracasos en la
implementacion de reformas via modelos centro-periferia, se ha comenzado a pensar,
en algunos casos, politicas en torno a otros supuestos. Se asume que desde el gobierno
del sistema es necesario fijar bien los limites del juego, los resultados posibles y las
alternativas mediante las que se intervendra en funcién de ellos. Se plantea como pro-
bable ayudar a que una escuela encuentre sus modalidades de hacer las cosas bien en
la medida en que se cumplan dos condiciones: que reciban apoyo pero que, al mismo
tiempo, mejorar sea un imperativo. En algunos casos, propio o autoimpuesto, en otros,
porque el sistema de reglas conduce a ello. Desde el segundo punto de vista planteado
lo que hay que resolver ahora es como generar un escenario en el que, por un lado,
mejorar sea una necesidad en todo sentido y, por otro, el proceso sea suficientemente
asistido, promovido y financiado. La perspectiva que se adopta es que puede resultar
preferible proponerles a las escuelas un horizonte de metas y resultados, mas que decirlo
qué tiene que hacer. Este enfoque supone que es mas probable iniciar un proceso de
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mejora si la propia escuela propone un sistema de necesidades. Puede decirse, en tér-
minos algo simples, que se trata de generar la demanda antes que de imponer la oferta.

En sintesis, la pregunta acerca de ;c6mo lograrlo? puede transitar por distintos caminos.
Al respecto, Argentina enfrenta un problema serio, propio de un pais que se regul6
centralmente hasta hace menos de veinte afios y que todavia no logr6 adecuar sus
formas de funcionamiento. Ademas, este proceso debe lidiar con las discusiones en el
campo pedagdgico: no es tan sencillo hablar de evaluacidn, de exigencia o de resultados.
Esto no seria un problema si no fuera porque la informacién disponible muestra una
desmejora en la capacidad del sistema para ensefiar adecuadamente e incluir no solo
desde el punto de vista social sino del de la obtencién de auténticos aprendizajes. Pero
esa es la promesa escolar y la responsabilidad de la politica educativa.
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Resumen

La investigacién es un proceso que pone de relieve los aspectos sustantivos que  Palabras claves
refieren a las 16gicas reconstruidas de modelos de indagacion y, también, los proce- ...
dimientos que dan cuenta de los modos en que el investigador toma sus decisiones  investigacién .
y construye su argumentacion. El objetivo de este articulo es explicitar la “légica Jﬁgfgg;‘ggﬁ'&;%%g?gggggms
en uso” construida por un grupo de investigadores en la puesta en marcha de una ‘tecnologia educativa
investigacion que involucraba diferentes actores en entornos y marcos innovadores.

El proyecto involucré el uso de entornos de intercambio propio de la inclusién de

redes sociales. La mediacion tecnoldgica fue no solo objeto de estudio sino también

el modo en que se construyd la evidencia empirica a lo largo del proceso. El trabajo

estd organizado en tres partes. En la primera, se aborda el proyecto de investiga-

cién y la estructura metodoldgica que se adoptd para realizar la indagacién. En la

segunda, se describe el recorrido que el equipo de investigacion realizé a lo largo

del proceso. Finalmente, se muestra cémo el proceso de investigacién mediado por

tecnologias de comunicacién permitié descubrir formatos novedosos de escritura

en colaboracidn.

Abstract

Research is a process that highlights the substantive aspects related to the reconstruct-  Keywords
ed logics of inquiry models, as well as the procedures involved in the way in which .

o 3 ; / A Research natural history
researchers make decisions and build their arguments. The purpose of this article is  collaborative writing
to make explicit the “logic in use” built by a group of researchers at the launch of an ~ research tr ok,

: o . ] ] T i 3 educational technology
investigation that involved different subjects in innovative frameworks. The project

involved the use of collaborative environments such as those of social networks. Tech-

nological mediation was not only an object of study, but also the very way in which

empirical evidence was constructed throughout the research process. This paper is

organized in three parts. In the first one, we introduce the research project and its

methodological structure. The second describes the researchers’ journey throughout

the process. Finally, we show how the research process mediated by communication

technologies allowed for the emergence of new collaborative writing formats.
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1. Para algunos investigadores,
investigar supone dos caras
(Galindo, 2009). La cara que refiere
a la construccién de conocimiento
sobre el objeto de estudio y la cara
que refiere a la mirada reflexiva
que el investigador realiza sobre el
proceso de construccion y que es
la que da cuenta de sus decisiones.
Por nuestra parte, parafraseando

a “Alicia a través del espejo”,
diriamos que una misma realidad
adquiere significaciones diferentes
desde el interjuego entre el sujeto
y el objeto de investigacién. Un
dialogo que se inicia en el mismo
momento en que comienza el
proceso investigativo y que nos
permite “penetrar en la casa del
espejo” (Carrol, 2002, pag. 5).

Introduccion

Como practica social, la investigacion es un proceso que supone una forma particular
de construir conocimiento a partir de la contrastacion entre un cuerpo de evidencia
empirica y un cuerpo tedrico, siguiendo un procedimiento metodoldgico que orienta,
guia, facilita este proceso (Sautu, 1997). Este camino sera diverso de acuerdo al modo de
hacer ciencia de lo social que requiera el objeto y el problema de investigacion. En este
sentido, hablamos de abordajes cualitativos o de generacién conceptual, cuantitativos
o verificativos y abordajes participativos cominmente denominados “investigacién
accidn participativa” (Sirvent, 2005).

Ahora bien, afirmar que la investigacion es un proceso, pone de relieve no sélo aque-
llos aspectos sustantivos que refieren a las 16gicas reconstruidas propias de los mode-
los idealizados presentes en los textos de metodologia, sino también, obliga a mostrar
los procedimientos que dan cuenta de los modos en que el investigador toma decisio-

nes alo largo del proceso investigativo y que muestra “el otro lado” de la investigacion'.

En este proceso, se pone en juego el “oficio del investigador” (Gibaja, 1987). Develar
ese “oficio’, exponer las decisiones que dan cuenta de la calidad de su juicio, el modo
en que enfrenta los problemas referidos a la confiabilidad y la intersubjetividad en el
proceso de dar respuesta al problema original, es el objetivo de la historia natural de la
investigacion (Sarlé, 2003). En la historia natural, se torna evidente la “légica en uso’, el
estilo cognoscitivo del investigador (Gibaja, 1988, pag. 91). Explicitar la “légica en uso”
posibilita avanzar en la elaboracién de aquellos procedimientos que mejor permiten
estudiar al hecho social, especialmente cuando el proceso involucra diferentes sujetos
en marcos innovadores. Este es el objetivo de este articulo, mostrar como un grupo de
investigadores, de diferente formacion, se adentraron en el desafio de comprender el
modo en que profesores y directivos de escuelas medias organizaban y redefinian sus
practicas cotidianas frente al inicio del Programa Conectar Igualdad en sus institucio-
nes. El proyecto involucrd el uso de redes sociales como entorno para el intercambio.
La mediacion tecnoldgica fue no solo objeto de estudio sino también el modo en que
los investigadores fueron construyendo la evidencia empirica a lo largo del proceso.

El trabajo esta organizado en tres partes. En la primera, presentamos el proyecto de
investigacion y la estructura metodoldgica que se adopto para realizar la indagacion.
En la segunda, se describe a modo de historia natural, el recorrido que el equipo de
investigacion realizé a lo largo del proceso. Finalmente, trataremos de mostrar el modo
en que el proceso de investigaciéon mediado por tecnologias de comunicacién permitié
descubrir formatos novedosos de escritura en colaboracién y abona a la investigacién
didéctica.

El proyecto y sus construcciones

Durante los aflos 2010-2011, el Programa Nacional Conectar Igualdad distribuyé cerca
de un millén ochocientas mil computadoras a estudiantes y docentes de escuelas secun-
darias oficiales del pais. El acceso a tecnologia por parte de todos los docentes y alumnos
de la escuela secundaria generé una coyuntura histdrica para la profundizacién de
oportunidades sociales, culturales y educativas. El desafio para el sistema educativo
resulta enorme y complejo. La alta disposicion tecnoldgica configura un escenario
distinto que requiere revisar y expandir los marcos interpretativos sobre la enseflanza
como objeto. En este sentido, pareciera ser necesario identificar buenas practicas que
iluminen al conjunto del sistema y orienten los procesos iniciados por los docentes en
su afan por incluir las netbooks en su practica cotidiana.
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Desde el Programa Nacional, se acompail6 la entrega de las netbook con espacios de
capacitacion, encuentros entre profesores, seguimiento de proyectos, entre otras accio-
nes de evaluacién. Asi mismo, diversas universidades y grupos fueron convocados para
analizar su implementacién. Uno de esos grupos fue Trama conformado por investi-
gadores formados residentes en Buenos Aires y México, investigadores en formacién
convocados por el equipo original y por el Programa que gestiona la distribucion de
las netbooks en el marco del area de Evaluacion y Seguimiento.

El proyecto de investigacion se propuso identificar y estudiar las practicas de ensefian-
za innovadoras que tenian lugar en el primer aflo de implementaciéon masiva de Conec-
tar Igualdad tratando de comprender tanto los aspectos institucionales como
didacticos. La innovacidn se pensé desde la perspectiva de la ensefianza y no de la
mera inclusién de la netbook o el uso de algtn aplicativo. Es decir se buscaron y estu-
diaron précticas que fueran enriquecidas o potenciadas por la inclusion de las netbooks
a partir del trabajo con diferentes aplicativos o del acceso a Internet. A partir de la
identificacion, el reconocimiento y andlisis de los aspectos destacados en las practicas,
se proponia avanzar en la construccion de experiencias ejemplares de diversas materias
que fueran un aporte para la ensefianza de las diferentes areas. Se esperaba que estas
creaciones ejemplares facilitaran la constitucion de una trama de sentido que contri-
buyera a la consolidacién de practicas genuinas y potentes a partir de la “nueva eco-
logfa tecnolégica®® que crea la implementacién del Programa Nacional.

El encuadre metodoldgico propuso un abordaje interpretativo de las buenas practicas
del modelo 1 a1 ydiolugarala construccién de treinta y dos relatos didacticos a partir
de las voces de los docentes (Latorre y otras, 2012). El analisis de estos relatos permitio
la construccién de dimensiones analiticas generales y particulares por campos y propias
del modelo 1 a 1. Las visiones de los directores de las escuelas estudiadas dieron lugar
al desarrollo de aportes para el estudio de las cuestiones institucionales que enmarcan
y sostienen dichas practicas.

En tanto matriz investigativa, el Proyecto abreva en las fuentes de la didactica critica
interpretativa y busca proponer una construccion de caracter colectivo. Para hacerlo
tomd en consideracion conceptos claves de sentido teérico, metodologico y epistemo-
légico entre los que se encuentran:

» El reconocimiento de las buenas practicas de la ensefianza como punto de partida
para la construccion de una agenda de nuevo tipo, en este caso para la implemen-
tacion del modelo 1 a 1 en la escuela secundaria.

» La narrativa, con su potencia transformadora y moral, como modo de construc-
cién del conocimiento didactico desde la perspectiva de los propios actores de las
précticas educativas.

» La externalizacion, en la relevancia que reviste el hacer publico el proceso de signifi-
cacién de los hechos cotidianos para su andlisis a partir de criterios que se someten
al escrutinio de otros.

» La inteligencia colectiva, en tanto busqueda politica que transparenta procesos
llevados a cabo por el conjunto de actores articulados en torno de finalidades que
promueven una educacién rica y plena de oportunidades.

El estudio se realiz6 entre los meses de agosto y diciembre del afio 2011. En ese tiem-
po se relevaron 20 escuelas en las cuales se entrevistaron 21 directivos y 38 docentes.
Las escuelas fueron seleccionadas por el Programa Conectar Igualdad. Dentro del
Programa, el equipo de investigacién contaba con dos referentes quienes realizaban
los contactos iniciales con los directivos y articulaban los aspectos practicos para la
realizacion de las visitas (permisos, solicitud de viaticos y viajes, autorizacién para la
consulta de la Base de Datos general del Programa).

2. Siguiendo la concepcién de
tecnologia que desde la construc-
cién conceptual de la investiga-
cién acomparia todo el proceso
interpretativo de la misma (Cole

y Engestrom, 2001 y Vygostsky,
1972), pensar en una “nueva
ecologia tecnoldgica” implica
reconocer la emergente aparicion
de relaciones sociales, simbdlicas
y materiales complejas, a través de
nuevos escenarios de interaccién

y construccién de sentido (Jenkins,
2006) mediados por los desarrollos
tecnoldgicos de las ultimas
décadas. Pensamos en términos de
ecologia para resaltara el caracter
dindmico y complejo de este
fenédmeno social, cultural y politico.
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3. En investigacion existen tres
razones por las cuales se utilizan
metaforas a la hora de presentar los
resultados. En primer lugar, las me-
taforas son vividas, de manera que
presentan informacion de una forma
particularmente concreta y ayudan

a clarificar el significado de situa-
ciones complejas. En segundo lugar,
expresan lo inexpresable, es decir,
contienen ideas que no pueden ser
dichas en forma literal. Y por dltimo,
son informacionalmente compactas y
aumentan la eficiencia comunicacio-
nal del concepto presentado (Sarlé,
2009). Cuando estudiamos situacio-
nes de clase o escuelas, las metaforas
resultan utiles dado que ayudan “a
comprender el clima, la diversidad
de circunstancias o las formas de
interaccion que tipicamente se en-
cuentran en las aulas y que afectan la
instruccion” (Gibaja, 1993, pag. 25).
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El andlisis de los resultados se realizé en tres niveles. En algunos casos se construyeron
metiforas® y en otros se utilizaron categorias més cercanas a la empiria. Se buscaba
que los resultados fueran potentes para iluminar futuras practicas.

Con respecto a los niveles de andlisis, el primer nivel, de abordaje conceptual, dio cuenta
de nuevos ambitos en los que se configuran las practicas de la ensefianza a partir del acceso
masivo a la tecnologfa. Estos ambitos tienen componentes epistemoldgicos, sociales, psico-
l6gicos y pedagdgicos. Desde una perspectiva de la relacion de las tecnologias y sus huellas
en el conocimiento se resalta una doble vision de la mediacion tecnoldgica en el salon de
clases. Mediacién que recupera la actividad individual y social, transforma al medio y nos
transforma a partir de herramientas culturales que permiten el desarrollo de funciones
superiores en los docentes y estudiantes (Vygotsky, 1972). Las tecnologias como artefactos
culturales se asumen como materiales simbdlicos que regulan la interaccion con el ambiente
y con uno mismo (Cole, M. y Engestrom, Y., 2001). Cuando analizamos la introduccién
masiva de netbooks en el sistema educativo desde esta perspectiva recuperamos su funcion
cultural y relacional, en lugar de reducirlas a meros instrumentos técnico-funcionales.

El segundo nivel, la dimension institucional se propuso mirar la escuela y el impacto
del Programa en términos de los cambios que podian observarse en torno a la cultura
escolar. La inclusién digital que genera la presencia masiva de netbooks crea transfor-
maciones sustantivas a nivel escolar especialmente en lo que refiere a un cambio de
sentido en torno a la profesionalizacion del trabajo docente, la construccién de espacios
colegiados de reflexion sobre la practica educativa, el tipo de vinculos significativos
entre la escuela y la comunidad, la particularidad que asume el liderazgo y la visiéon
del director para promover comunidades de aprendizaje. En esta nueva construccién
de sentidos, se identificaron tres grandes modos en que, desde la mirada del director,
la institucion va configurandose en este cambio: (a) Las condiciones de sentido: redes-
cubrir la escuela; (b) Las condiciones de innovacidn: el protagonismo de los docentes
¥, (c) Las condiciones de crecimiento institucional: el liderazgo del director.

El tercer nivel corresponde al abordaje didactico. Las escenas de cambio y de condicio-
nes de posibilidad analizadas en el nivel institucional, conformaron el contexto en el que
se situaron las estrategias que los docentes llevaban a cabo a partir de la introduccién
de las netbooks. Estas estrategias pretendian de alguna manera dar cuenta de la ejem-
plaridad de ciertas practicas, de su potencial iluminador para revitalizar los procesos
de ensefianza y constituirse en experiencias que inspiraran nuevas experiencias. La
trama didactica entrecruzé (a) las preocupaciones desde una mirada general sobre la
ensefianza y sus implicancias disciplinares y, (b) las practicas que heredan maneras de
pensar las tecnologias en la ensefianza y la recrean a partir de su inclusion.

En este sentido, la trama didactica dio cuenta de: (a) la mirada disciplinar, es decir
qué ocurria con la construccién del conocimiento en cada drea disciplinar frente a la
presencia de las netbooks en la escena escolar; (b) las estrategias didacticas, que se
reconstruyeron de las practicas docentes y conceptualizaron para dar un marco nuevo
para la accidn; (c) las maneras en que estas estrategias inscriben modos novedosos de
disefiar la actividad para el alumno y revitalizar los procesos cognitivos que se poten-
cian y, (d) las recurrencias para pensar las practicas mas alld de las especificidades y
particularidades de cada campo disciplinar y que cobran fuerza para la proyeccién de
nuevas experiencias educativas con las netbooks.

La construccion conceptual en este nivel - como aporte original que puede configurar
las bases para una incipiente didactica del modelo 1 a 1 - permiti reconocer estrate-
gias y perspectivas que configuran modos originales de tratar el conocimiento en la
escuela. Las estrategias se describieron como espiraladas o difusivas. Por su parte, las
perspectivas se identificaron como polifénicas o expresivas.
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» Las estrategias espiraladas, como concrecién del ideal bruneriano (Bruner, 1988),
reconocen recorridos que vuelven sobre si de manera diferente y permiten revisar
y reconstruir representaciones y conceptos. Estas estrategias se caracterizan por su
recursividad y buscan profundidad en el tratamiento de los contenidos. El modelo 1
a 1, en tanto habilita el desarrollo de registros personales y compartidos y de tramas
hipertextuales, favorece el desarrollo de estas estrategias.

» Las estrategias difusivas abren multiples posibilidades en el tratamiento de conteni-
dos. Apoyadas en el acceso a Internet ganan en relevancia a partir del establecimiento
de relaciones, temas y problemas de la sociedad y la cultura.

» Las perspectivas polifénicas despliegan lo coral e incorporan voces diversas al trabajo
pedagdgico: de expertos, de divulgadores, de artesanos, de sujetos de otras culturas.
El modelo 1 a 1 habilita la entrada en el aula de muchos “otros” que, con sus voces,
permiten configurar abordajes complejos.

» Las perspectivas expresivas son sostenidas por el modelo cuando permiten desplegar
multiples modos de representacién que dan lugar a nuevas estéticas comunicacio-
nales.

A continuacion, trataremos de describir los aspectos metodoldgicos y el proceso que
el grupo siguié a lo largo del proyecto de investigacion.

La historia natural como “artesania intelectual”

Como practica investigativa, el Proyecto se organizo en tres momentos*, El primero
centrado en la construccion de la evidencia empirica a partir de procedimientos de
analisis colaborativo de los datos y construccién narrativa de las practicas. El segundo
supuso el andlisis interpretativo del material empirico para la construccion de dimen-
siones didacticas e institucionales. El tercero buscé consolidar estas dimensiones a
través de la discusion publica de los relatos. Presentaremos las etapas metodoldgicas
del Proyecto tratando de traslucir el modo en que se construyeron los datos y las cate-
gorias conceptuales. La densidad de este punto responde a dos razones.

En primer lugar, los procedimientos metodoldgicos para la obtencién y el analisis de la
informacién empirica resultan novedosos para la investigacion didactica al combinar
instancias presenciales y virtuales. En estas instancias participaron tanto el grupo de
investigacion como los directivos y docentes de las escuelas que formaban parte del
relevamiento inicial, quienes participaban de las idas y vueltas que llevo la construccion
de los relatos —materia prima para el analisis. Esta diversificacion de roles y funciones
buscé facilitar los procesos de discusion con altos grados de focalizacion sobre los
datos y a la vez, sostener una vigilancia epistemoldgica constante de las categorias que
se iban perfilando.

Conjugar la participacion y colaboracién de estos sujetos en una construccion colectiva
demando la implementacion de estrategias variadas para el intercambio y la socializa-
cion de los datos y los resultados. Dadas las caracteristica del proyecto, la inclusién de
diferentes medios tecnologicos (email, redes sociales, encuentros virtuales) durante
la construccién de la evidencia empirica permiti6 identificar y desplegar actividades
cognitivas nuevas alternando modos de comunicacién sincrénica y asincrénica (Litwin,
2005, 2008). Los medios asincronicos (email, Facebook) ofrecieron la posibilidad de
tiempos flexibles y elasticos para la discusion de los materiales y producciones que
se iban sumando. El didlogo espontaneo —casi flash- que suponian las redes sociales
ponian en evidencia el pensamiento de los participantes, sus emociones y sentimientos,
las dudas y certezas que provocaba la inmersion en terreno y otorgaba una nota de
color que obligaba a volver desde diferentes lugares a los planteos iniciales. A lo largo
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4. Eldesarrollo de cada una de
estas etapas no fue lineal, sino que
bajo la metédfora de una trama, asu-
mi6 el formato de la construccién
de un tejido. Desde esta metafora,
el Proyecto se teji6 cruzando dos
grupos de hilos denominados
urdimbre y trama respectivamente.
Urdimbre y Trama se entrecruzaron
a fin de consolidar un producto en
comun. En nuestro caso, la “ur-
dimbre” se ofrecié como soporte
bésico desde la cual los diferentes
participantes, a modo de hilos de
la trama, entretejieron sus voces.
De este modo, investigadores
formados y en formacién, docentes
y directores de escuelas medias,
personas interesadas por la inclu-
sién genuina de las Tic en el aula,
tecndlogos y politicos dialogaron y
reflexionaron sobre las posibi-
lidades y problemas didacticos
que conlleva el modelo1a 1.



152 Revista del IICE /31 . ISSN 0327-7763 [147-164] Maggio, M./ Sarlé, P./ Lion, C./ Perosi, M. V./ Pinto, L./ Latorre, M. / Masnatta, M. / Penacca, L

5. Lainvestigacion se desa-
rrolld en el marco del area

de Evaluacion del Programa
Conectar Igualdad, seccién en la
que se constituia el Proyecto

6. La apertura de un grupo en una
red social buscaba explorar un
modo de comunicacién e intercam-
bio dindmico entre el grupo de in-
vestigacion y al mismo tiempo, ana-
lizar la pertinencia de su inclusion
en el tercer momento del Proyecto.

del proceso, la superposicion de imagenes, relatos, experiencias revelaban la necesidad
de entrar en didlogo por medios sincrénicos (encuentros presenciales, conferencias
online) que permitieran comprender desde otro lugar, lo que la palabra escrita o la
imagen visual no alcanzaba a develar. En este sentido, la palabra escrita y la palabra
oral se fueron entretejiendo en el analisis.

En segundo lugar, como equipo de investigadores, nos interesaba explicitar la experien-
cia vivida a lo largo del proceso, describir la “artesania intelectual” que guid y puso a
prueba nuestro pensamiento como investigadores y trabajadores intelectuales (Wrigth
Mills, 1961). Como estudio interpretativo, la descripcidon exhaustiva del proceso y los
modos en que se tomaron las decisiones colectivas resulta entonces, un instrumento
de validacién de la argumentacion construida. De este modo, se “saca a la luz” las
decisiones tomadas y el recorrido que permite relacionar unas categorias con otras y
construir el denso tejido de vinculaciones que constituye la argumentacién concep-
tual (Sarlé, 2003). Esta suerte de “biografia de investigacion” (Galindo, 2009) es una
narracion de las cosas que se van aprendiendo consciente e inconscientemente a lo
largo del proceso investigativo.

En nuestro caso, los datos para identificar este proceso provienen del corpus de notas de
campo del equipo investigador, sistematizado a partir de los diversos modos de comu-
nicacién establecidos a lo largo de todo el proyecto. Esta descripcion se constituye en
una “fuente adicional de pruebas” a la hora de demostrar la perspectiva interpretativa
y la densidad expresiva de los conceptos.

A continuacién presentaremos tres momentos de construccion del proceso investigativo.

1° momento. La conformacion del Equipo

Esta primera etapa corresponde a la definicién del disefio metodoldgico, el estable-
cimiento de los primeros acuerdos al interior del grupo de investigacién y con los
participantes del proyecto (organismos oficiales, escuelas, directores, profesores...) y
el trabajo de campo.

La conformacién del Equipo tuvo una duracién de dos meses (agosto y septiembre,
2011) e incluyé dos tipos de acciones:

a) La constitucion del equipo y el trabajo de Campo en las escuelas.
b) La construccion de una red con los participantes a fin de producir relatos validados.

a) La constitucion del equipo y el trabajo de campo en las escuelas

Tal como sefialamos, del Equipo participaron dos investigadores sénior, tres investi-
gadores en formacioén, un asesor metodoldgico y un coordinador general. Durante las
primeras semanas, los encuentros fueron presenciales y a través de video conferencia
en la sede de Conectar Igualdad®. Paralelamente se abri6 un grupo en la red social
virtual Facebook®. A partir del inicio del trabajo de campo, los encuentros se sostu-
vieron en forma asincrénica.

Por ser una investigacion interpretativa de las buenas practicas del modelo 1 a 1 resul-
taba prioritaria la seleccion de las escuelas participantes. Se definié como criterio de
seleccion de las mismas, aquellas que habian sido incorporadas al Programa en sus
primeras fases y que tenian condiciones de conectividad adecuadas. Se establecieron
vinculos y acuerdos con los referentes locales y se accedio a la informacién de la escuela
(formularios de relevamiento inicial). Al mismo tiempo se elaboraron los primeros
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instrumentos de registro (entrevista al director y a los profesores). En cada escuela, a
partir de la entrevista al director, se observaron practicas de docentes destacados y se
entrevisté a dichos docentes.

Los datos obtenidos en la observacién y la entrevista con el docente constituyeron la
matriz sobre la cual se construyeron los “relatos” para el andlisis didactico (2° etapa).
Estos relatos —escritos por un miembro del equipo Trama - eran validados por el
docente quien podia modificar, completar, aclarar lo dicho. El envio y la devolucién del
relato se realizaban via email. Los datos obtenidos en las entrevistas con los directores
fueron los insumos para el analisis institucional.

El trabajo del equipo de investigacion sigui6 la siguiente secuencia:

i. Organizacion y visita a escuela:

» Primeros contactos con la escuela desde el Programa Central.

» Visita a la escuela por no menos de dos miembros del equipo.

» Aplicacion de Instrumentos (entrevista a director, docente y observacion).
» Establecimiento de acuerdos para la elaboraciéon del relato y su validacion.

ii. Sistematizacion de la entrevista al Director:

» Agradecimiento al director via mail enviado por uno de los investigadores que hizo
la entrevista.

» Entrega de copia de audio de entrevista para su archivo y desgrabacion.

» Validacién de la desgrabacion por quien realizé la entrevista. A partir de este
momento quedaba habilitada para analisis.

iii. Sistematizacion y construccion de los relatos:

» Agradecimiento al docente via mail enviado por uno de los investigadores que hizo
la entrevista.

» Entrega de copia de audio de entrevista y/o clase para organizar el archivo.

» Construccion del relato (tiempo estimado una semana).

» Envio al docente via mail para su validacién/ampliacion.

» Re-entrevista al docente de ser necesario, ya sea por su pedido o por criterio del
investigador.

» Entrega de la version final del relato para su archivo. A partir de esta entrega, el
relato quedaba habilitado para su publicacion y analisis.

El caudal de informacién comenzd a crecer en dos puntas. Por un lado, los datos rele-
vados en cada escuela de cara a los instrumentos elaborados. Por otro, los comentarios
que el equipo iba construyendo a través de la participacion en la red social Facebook
(FB). La participacion en las redes sociales y los comentarios que alli se vertieron junto
con los emails de este periodo constituyeron las notas de campo de esta etapa.

Estos datos fueron sistematizados y analizados por el Equipo a fin de sostener una
meta-lectura de los procesos propios de la investigacion. Tal como sefialaba un miembro
del equipo luego de una de las visitas y ante el “aluvién” de impresiones: “Investigar es
una construccion compleja y puede quedar todo enredado... con nosotras adentro sino
nos damos un tiempo y un espacio...” (MM. 17/8/2011). En la discusion publica por
FB se articulaban:

» Comentarios relativos al impacto emocional vivido por los investigadores en las
visitas a las escuelas.

» Discusion sobre los instrumentos (entrevistas, observaciones, imagenes).

» Comentarios sobre literatura técnica que suscitaban los datos.
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» Comentarios tedricos de los diferentes miembros vinculando los datos con expe-
riencias, producciones propias o lecturas previas.

» Discusiones sobre temas de privacidad y ética de los sujetos que participan.

» Comentarios sobre las primeras categorias de anélisis.

A partir de las impresiones en las escuelas, aparecié una primera marca en la construc-
ci6on del Proyecto. En el didlogo con directivos y docentes se ponia en evidencia nuevas
materias, nuevos desafios, nuevos contenidos... una nueva mirada sobre la necesidad de
atender la tecnologia como expresion cultural de los jévenes. La incorporaciéon masiva
de las netbooks, mas alla de las dificultades técnicas propias de la administracion y
puesta en marcha, redescubrian el espacio de los adolescentes . Se visualizaba en algunos
relatos una oportunidad para innovar y una potente posibilidad para que los jévenes
“tuvieran la palabra” a través de producciones en formatos que les eran familiares.

b) La construccion de una red con los participantes a fin de producir relatos
validados

La visita a la escuela finalizaba con la solicitud del email de directivos y docentes a fin
de iniciar el intercambio para la construccion del relato y su inclusion en la faz publica.

En el marco del proyecto, llamamos relato a una narracién, una “descripcion” en pri-
mera persona sobre una clase en particular. Como testimonio del hacer cotidiano situa
al docente como protagonistas de un recorrido y de una situacion particular y posibilita
contar lo que sucede en un determinado momento de ese trayecto. De esta manera,
permite describir e incorporar la propia mirada, la propia valoracion y los sentimientos
que generan las personas, hechos y sucesos que se estan narrando. De alguna manera
es una forma de iluminar la propia experiencia docente.

Elegimos confeccionar relatos a partir de las entrevistas y observaciones dado que son
una manera de transmitir y compartir experiencias pedagogicas. Por su estilo coloquial,
son un instrumento para el encuentro, el crecimiento y el trabajo compartido. Por
otra parte, dado que los relatos estaban pensados para “publicarse’, darse a conocer,
ser compartidos en el didlogo con otros, el formato facilitaba la reformulacién, la
ampliacidn, la transformacion; permitia pensar y recrear las practicas profesionales.
En este sentido, se esperaba que otros lectores pudieran apropiarse de lo relatado de un
modo personal, incorporar también su propia mirada y crear una nueva experiencia.

La sistematizacion de los registros, los procesos de intercambio con los docentes entre-
vistados, la construccion de los relatos demando entre dos y tres semanas por escuela
participante. Tal como sefialamos, este afinamiento del dato era realizado por el equipo
responsable de la visita y socializado al resto de los miembros una vez completado el
proceso. En los relatos construidos la voz de los docentes porta marcas biograficas
enlazadas con sus posiciones politicas y epistemoldgicas, como podemos analizar en
este ejemplo:

Mi relacién con la tecnologia es autodidacta. En la década de 1990 trabajaba como
docente y periodista, escribia en la Lettera 32 que me habia regalado mi padre en
primer afo, y como periodista me di cuenta que necesitaba una computadora. Y
entonces empecé a pedir prestada la computadora en un colegio donde trabajaba
para poder aprender. Después, entre dos amigas le pagdbamos a una profesora
de computacién para que nos ensefiara en el colegio. Eso fue hasta que me pude
comprar mi primera computadora con un dinero que me dejé mi nona que cosia muy
bien y que cuando murié, asi como ella se habia venido de Italia con la Singer, me
dio un dinero con el que me compré mi primer televisor y equipo de audio propios,
y mi primer PC en el afio 1992, y de ahi, ya no paré. Era importante equiparme
porque me dedicaba a dar clases pero también al cine, al periodismo, trabajaba,
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estudiaba y para colmo vivia sola y tenia que optimizar el tiempo. Para mi no poder
leer el diario durante dos dias es un horror. Hoy ya no lo compro, lo leo digital. Lo
que trato de hacer con la tecnologia es superar dificultades de formacién, porque
vengo de una experiencia y de una historia libresca. Trabajé en periodismo, escribi
una novela, lef mucha literatura. Vengo de las letras, del mundo de la escritura. Por
un lado estd la cultura libresca y por otro la experiencia de trabajo en la ensefianza,
y siempre vi un desfasaje enorme entre mi cultura libresca y el aula. Era muy poco
lo que podia utilizar de esa cultura libresca para poder trabajar en clase. En este
sentido Conectar Igualdad es un incentivo, porque la incursién de la tecnologia en
el dmbito escolar es fundamental. Para que la escuela deje de ser solamente ese
organismo que pasa la tradicién de generacidn en generacién. Si entro al aula no
es para hablar de Sarmiento. Como sé sobre Sarmiento puedo insertar algunas
imagenes, puedo traer algun texto, puedo dialectizar alguna opinién de Sarmiento.
Eso es ensefar. Entonces, no es ensefiar la tradicidn, es ensefiar la tradicién desde
lo que tiene o no sentido ahora, para los que estamos ahora acd como Sarmiento
estuvo alld lejos y hace tiempo, nuestro ahora, el de los alumnos, el de los padres.
La pregunta es para qué necesitamos la escuela hoy. Tengo esta postura y la
verdad es que mis ideas funcionan en mi trabajo con los alumnos. Y con esto no
quisiera que me malinterpreten y piensen que a los alumnos les doy sélo letras de
canciones. Mis alumnos recuerdan Beckett, y cuando piensan en el surrealismo o
en el expresionismo, lo pueden visualizar en The Wall o en la dltima de Batman.

Este segmento del relato fue reconstruido a partir de los dichos del profesora en la
entrevista, revisado por ella lo que supuso modificaciones y expansiones. Esa version
configura la version final publicada. Esta instancia de validacién abreva en las bus-
quedas metodoldgicas de la diddctica critica interpretativa tal como plantea Litwin
(1997) cuando afirma:

“..s6lo cuando éstas [las configuraciones didacticas] fueron reconocidas y
aceptadas por los docentes pasaron a integrar el cuerpo de nuestros resultados”

(Litwin, 1997, pag. 73).

La relacion investigacion-docente se interpela en su caracter a partir de la construccion
en colaboracién de un objeto de conocimiento donde prima el criterio del docente a
la hora de consolidar la version final. Una expresion particular de esta situacion, que
exige seguir problematizando el abordaje, lo configura la posicién de un docente que
acepta la version del investigador sin realizar intervenciones:

...estoy muy feliz de leer lo que me mandaste. Por mi no lo modifiques ya que las
cosas se dieron asi. Te agradezco en nombre de la escuela y de todos mis colegas
que difundas nuestro trabajo en conjunto.

Desde el Proyecto, el relato también era un primer instrumento interpretativo de
“buenas practicas” dado que no surgia de lo elaborado por un solo docente sino por el
equipo en su conjunto. Es decir, en este primer momento se conjugaba tanto la mirada
de los docentes como la mirada de los investigadores responsables del ensamblado. El
equipo era responsable de la textura del relato final construido y el docente de “vali-
dar” la transcripcion y re-interpretacion de su voz. El intercambio entre el equipo y el
docente, daba consistencia al escrito de modo tal que realmente pusiera de manifiesto
la experiencia compartida.

Una segunda linea para problematizar los desafios y las oportunidades que generan
los abordajes metodolégicos de investigacion mediados por la tecnologia es aquella
vinculada con la nocién de autoria. En nuestro caso, avanzamos en la construccion cola-
borativa de relatos, recuperando la voz de los docente y haciendo primar la validacién
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de los protagonistas como criterio para su difusion y analisis. Podemos preguntarnos
quiénes son los autores de estos relatos y qué significacién adquiere la nocion de autoria
en este proceso de construccion de conocimiento pedagégico. En el contexto de nuestra
investigacion, jes posible pensar alos docentes como co-autores del relato pedagdgico
de sus practicas? Ciertamente los relatos publicados llevan el nombre del docente y
la referencia a la institucion a la que pertenece. No son relatos anénimos, sino todo
lo contrario, con relatos que pretenden recuperar la voz de docentes que construyen
practicas y las reconstruyen en didlogo con otros. Pero, ;alcanza esto para pensarlos
como autores y que valor tendria hacerlo?

Una de las marcas mas notables de la interseccion de tecnologia y cultura ha sido la
transformacion en la nocién de “autor” (Deibert, 1997; Burbules y Callister, 2001):
squién es el autor de un texto producido colectivamente y publicado en Wikipedia?
;Como se reconoce la autoria de producciones que devienen del proceso de intercam-
bio en un blog o en documentos compartidos en la nube? ;Cuales son las marcas que
permiten pensar en la nocién de autores colectivos y cual su valor para la construccion
de conocimiento en diferentes campos del saber?

Si la nocién de autor remite a la idea de “autoridad”, cabe preguntarnos por la opor-
tunidad que abren estas nuevas formas de abordaje metodoldgico para pensar en una
autoridad distribuida, en donde los investigadores no se deslindan de la responsabilidad
que les compete, pero comparten la “voz autorizada” con diferentes actores pedagdgi-
cos en el proceso de significacion de sus practicas y de construccion de conocimiento
didéctico.

22 momento: los procesos de analisis como construccion colectiva

La segunda etapa estuvo centrada en el analisis interpretativo del material empirico
para la construccion de dimensiones didacticas e institucionales. Para ello, el equipo se
reorganizo en tres grupos. El primero (a) responsable de construir el analisis institucio-
nal; el segundo (b) asumi6 el andlisis didactico y tecnoldgico; y el tercero (c) se ocup6
de sistematizar los relatos y las fuentes para nutrir los analisis y enriquecer la mirada.

Siguiendo los procedimientos de la logica intensiva o de generacion conceptual, se
comenzd con “un proceso de compaginar datos, de hacer obvio lo invisible, de reconocer
lo importante a partir de lo insignificante, de vincular hechos al parecer no relacionados
logicamente, de encajar unas teorias con otras y de atribuirles consecuencias a los antece-
dentes... un proceso de conjetura, de correccion y modificacion, de sugerencia y defensa;
un proceso creativo de organizar los datos de manera que el esquema analitico parezca
obvio...” (Morse, ]. y Bottorft, J., 2003, pag. 32).

Cada grupo elaboré una primera categorizacion del material y lo sometié a la discu-
sién al resto del grupo. Las primeras categorias analiticas tomaron el “lenguaje” de los
actores a modos de “cddigos vivos” (Strauss,A. y Corbin, ], 1990).

En este proceso, el analisis de la trama didactica requeria que los relatos validados
fueran analizados conjuntamente con el resto de la informacién (entrevistas, observa-
ciones, fotos y videos). Para ello, se propuso el siguiente procedimiento para facilitar
la conceptualizacion:

» Lectura del relato validado e incluir impresiones personales que dieran cuenta de la
vision del entrevistador. A partir de esta lectura, identificar un “titulo de fantasia”
para cada relato.
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» Relectura del relato a partir de las impresiones. Colocar un segundo titulo que remi-
tiera a alguna categoria tedrica o aspecto tedrico (cognitivo, didactico, tecnoldgico)
que se presentara como de mayor relevancia.

» Identificar 3y 5 palabras claves simples, conceptos o ideas a los que el relato aludiera.

» Extraer frases o parrafos representativos. Escribir de media carilla a una carilla, un
analisis descriptivo de lo que sucedia alli, recuperando las ideas centrales sefialadas.

A partir de la integracion de miradas, los conceptos generados con los primeros datos
fueron contrastados con los datos siguientes y corregidos sobre la base de la nueva
evidencia. El proceso empleado durante toda la segunda etapa podria sistematizarse
en los siguientes items:

» Elaboracién del primer nivel de analisis de la trama institucional y didactica.

» Puesta en comun a fin de ampliar la categorizacién con relatos, testimonios, regis-
tros y analisis.

» Intercambio de materiales via email; re-elaboracién del analisis.

» Ampliacién del terreno, incluyendo la construccién y validacion de relatos.

Como surge de lo expuesto, el método de analisis suponia encarar un proceso continuo
de crecimiento en el que se entrelazaban diferente tipo de operaciones (obtencion de
datos, codificacidn, andlisis e interpretacion de la informacion).

En esta etapa, los comentarios e impresiones volcadas en el espacio virtual fueron
decayendo para dar lugar a la produccion del escrito interpretativo de lo realizado en
los dos primeros meses de trabajo. En las reuniones en las que se ponian en comun
los diferentes avances, comenzaron a cobrar fuerza ciertas impresiones que volvian a
tomar fuerza como hitos del proceso. Entre ellas sefialamos:

» La ampliacién de oportunidades en términos de equidad que generd la inclusién
de las netbooks

» Elmodo en que los estudiantes usaban las netbooks y la vinculacién que esto tenia
con sus intereses personales, en primer lugar y con lo que los profesores decian,
en segundo lugar.

» Lanovedad que provocaba en el vinculo docente-alumno el reconocimiento del profesor
sobre aquello que no sabe y necesita aprender. En este sentido, los docentes comenzaban
también a visualizar la idea de que sus alumnos aprendian nuevos usos “educativos” de las
netbooks (para estudiar, investigar, etc.) solo a partir de sus intervenciones y propuestas.

» Ellugar del directivo motorizando e involucrado en el proceso.

» Algunas transformaciones en los tiempos, espacios y roles (recreos, patios, precep-
tores, etc.) que daban cuenta de incipientes cambios en la vida escolar.

» Las iniciativas que abrian las netbooks a la comunidad a partir de llegar a los hogares
y ser utilizadas por padres y hermanos.

El producto final de esta etapa dio origen al primer informe de avance realizado por
el grupo que se entreg6 el 31 de octubre.

32 Momento: la divulgacion de los relatos

La tercera etapa — que ocupo los meses de noviembre y diciembre - buscé consolidar
las primeras categorias conceptuales a través de la discusion de los relatos y sus ana-
lisis. Al interior del equipo se enriquecieron los relatos y sus anélisis que — a modo de
capas — comenzaron a diferenciar actividades y estrategias potentes para cada una de
las disciplinas puestas en juego.
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Este nuevo momento de elaboracidn no sé6lo permitié ampliar los contenidos sino
también dotarlos de una nueva textura a partir de la inclusién de imagenes (fotos,
peliculas, obras de arte, frases potentes) que actuaban a modo de metaforas o analogias
y facilitaban la comprension de los conceptos desarrollados.

En segundo lugar, se delimité un espacio de difusién de los relatos y los analisis didac-
ticos en el marco del Escritorio 1 a 1 de Conectar Igualdad. Esta “puesta en marcha”
de una faz publica, con la posibilidad de comunicacién, intercambio y apertura a otros
participantes (usuarios del Escritorio, docentes, publico en general) permitia validar
los analisis a la vez de nutrirlos de otras miradas favoreciendo el intercambio y enri-
queciendo el propio proceso investigativo.

El proceso de investigar y la escritura colectiva

En este altimo punto, nos interesa relatar el modo en que el proceso de investigacion
permitié descubrir formatos novedosos de escritura colaborativa mediados por tec-
nologias de comunicacién. Para Doueihi (2010) la produccién colaborativa media-
da por las TIC se diferencia de otros modos de escritura, porque permite combinar
conocimientos diversos, generar producciones altamente creativas y dar respuestas
mas originales. Esto se apoya, entre otros, en los conceptos de inteligencia colectiva y
cultura participativa (Jenkins, 2006) que tienen como base material, la posibilidad de
convergencia mediatica, que son la arquitectura de las tecnologias utilizadas.

Para crear la experiencia de la escritura colectiva, el tiempo y el espacio, trabajaron
juntos y constituyeron en si mismo una narrativa, un modo de hacer, pensar y sentir
que no solo abordaba lo intelectual propio de la construcciéon de conocimiento, sino
también lo sensorial y emocional (interpelando imagenes, sonidos, sentidos, etc.).
Todos estos abordajes configuran y caracterizan la investigacién como practica social.
En nuestro caso, la escritura fue colectiva y, en cierta forma, la comprension y la cons-
truccién de sentido también lo fue.

En este marco, desde el comienzo de la investigacion y de manera deliberada, se puso
en practica la produccién de diversos intercambios y reflexiones en entornos virtuales.
Entendemos que hoy existen diferentes entornos que van desde propuestas mas estruc-
turadas como los campus virtuales hasta otras sumamente flexibles como los entornos
personales de aprendizaje (PLE). En el caso de nuestra investigacion, elegimos como
entorno central para la ideacién colaborativa y el analisis interpretativo el intercambio
en las redes sociales, especialmente en Facebook, reconociendo que favorece intercam-
bios que cabalgan entre la guionizacién estructurada (“qué estas pensando”) y la expre-
sidén espontanea de ideas que pueden plasmarse en notas compartidas. La escritura en
este tipo de entornos supone desafios atin no indagados en esta investigacion en tanto
esta apuesta tuvo en un principio como objetivo sistematizar el caudal de informacién
generada, construir categorias y miradas para el andlisis y crear colaborativamente
versiones publicables y productos escritos de diversa indole. La dinamica derivé en
la preparacién para el complejo ejercicio de la escritura colectiva cuya metodologia
particular de produccidén y andlisis se originaban de manera sincrdénica y asincrénica.

Tal como sefialamos, como medios de comunicacion y creacién se utilizaron princi-
palmente un grupo cerrado en la red social Facebook, celulares smartphone, y correo
electrénico. La eleccién de Facebook como espacio para la creacidn y centralizacién
de registros diversos, (imagenes, enlaces de interés, textos, videos, entre otros) faci-
lité operaciones como la integracién de ideas a través de los comentarios, asi como
también ayudo a fortalecer la identidad del grupo de investigacion, a través de aunar
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criterios, miradas y estrategias. Por su parte los celulares permitieron capturar y regis-
trar momentos y escenarios escolares, y ser compartidos y comentados inmediatamente
por el resto del equipo, ejemplificando la nocién de convergencia tecnolégica. De este
modo, las tecnologias acercaron nuevos rasgos de produccién de los saberes, como lo
“son la hipertextualidad, la interactividad, la conectividad y la colectividad” (Martin
Barbero, J., 2006, pag.33). En las redes sociales, las ideas, palabras y opiniones de cada
una de las participantes estaban “a disposicion” Esto permitié ademas de visibilizar los
procesos de construccion, volver continuamente sobre ellos a fin de generar nuevas y
mas profundas comprensiones para el analisis.

Por otra parte, las tecnologias hicieron difusas las jerarquias tradicionales en la compo-
sicién del equipo y pusieron a su disposicion recursos propios tales como la creacién
de mensajes, la escritura en los margenes, la utilizacién de fotografias, sonidos y pala-
bras, que dialogaban con el texto principal. Se sumaba lo textual, lo paratextual y lo
metatextual con el objetivo de reconstruir el dato y enriquecer los registros del campo.

La microescrituras generadas en estos espacios y la dindmica de una escritura espiralada y
multimedial (que se enriquece constantemente con cada aporte y es amplificada con len-
guajes audiovisuales) fueron un recurso valioso a la hora de la construccién de categorias
e invitaron a desarrollar un interesante estilo metaférico como caracteristica principal.

A medida que se desarrolld la fase de andlisis e interpretacion de los registros, las tecnolo-
gias permitieron transparentar los procesos de construccién y enriquecieron los debates.

En este sentido, la escritura como proceso de externalizacién de categorias, debates, meta-
foras, permitié visibilizar lo implicito y hacerlo publico, negociable y solidario, al mismo
tiempo que la participacion colectiva en este proceso facilit6 la puesta en escena de un
“pensamiento conjuntamente negociado” (Bruner, J., 1994, pag.43). Cada palabra represent6
un tejido de lo nuevo y lo viejo, como menciona Bajtin (...) en el que cada uso novedoso
se entreteje con usos anteriores (...) y esto es posible porque (...) la palabra se configura en
una interaccion dialégica (...)” (Bajtin, M., 1981, pags. 279-80). A partir de la experiencia
realizada podriamos agregar que este dialogo, este tejido se facilita en entornos tecnolégicos.

Para cerrar, nos interesaria sefialar un ultimo rasgo de este proceso de escritura colectiva
y que puede resultar ttil para la formacién de investigadores.

Dado que el equipo estuvo conformado por investigadores con diferente trayectoria y
formacidn, un rasgo esencial lo constituyé la formacién a los integrantes con menor
experiencia. De alguna manera los mas expertos “prestaban los ojos” (Maggio, 2012,
pag. 41), las palabras y en esta interaccion ensefiaron, dieron pistas, orientaron y anda-
miaron un proceso que fue interesante en tanto también “el préstamo de la mirada” fue
colaborativo. Al decir de Burbules este tipo de interacciones no se definia por el hecho
de “dar” a los sujetos ciertas cosas, “formarlos” de determinada manera, o “llevarlos”a
determinadas conclusiones, sino mds bien “por crear oportunidades y ocasiones en las
que ellos, dadas sus preguntas, sus necesidades y sus propdsitos, poco a poco (construian)
una comprension mds madura de si mismos, del mundo y de los demds: una comprension
que, por definicion, debe ser propia de ellos.” (Burbules, N.C., 1993, pags. 32-4)

Una vuelta mas...

Para muchos investigadores, a “investigar se aprende investigando”. Por esto, nos interesa
amodo de cierre, incluir como parte del proceso que intentamos presentar, las fuentes que
nutren nuestro interés por traslucir las decisiones que tomamos en el curso de este trabajo.
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Este proyecto se enmarca en las busquedas llevadas adelante por el programa “Una
nueva agenda para la Diddctica” creado y dirigido por Edith Litwin en el Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacién de la Universidad de Buenos Aires. Esa
busqueda llevd, en la década de 1990, al desarrollo de un abordaje metodolégico para la
investigacion didactica de raigambre critico-interpretativa y dio lugar a la construcciéon
de configuraciones (Litwin, 1997). Las mismas tomaban en cuenta los aspectos recu-
rrentes de buenas practicas de la ensefianza y, en un nuevo plano de analisis reconocia
dimensiones tedricas que eran validadas con el docente. Hacia la década de 2000 esta
metodologia se reconstruy6 para enfocarse en el estudio de practicas de la ensefianza
que empezaban a estar atravesadas por tecnologias de la informacién y la comunica-
cién. En este caso no se trataba de buenas practicas sino de propuestas incipientes,
llevadas a cabo por pocos docentes que reconocian estos desarrollos como propuestas
de vanguardia, especialmente en el nivel superior. Al mismo tiempo se aggiond la idea
de configuracién a la de variaciones en la narracion didéctica e incorporando elemen-
tos vinculados a lo memorable, como aquello que perdura como huella en el tiempo.

En la actualidad - a partir de las politicas nacionales de entrega de dispositivos en el
nivel secundario a una escala masiva - se renueva la exigencia de recrear el abordaje
metodoldgico alos escenarios de alta disposicion tecnoldgica. Los dispositivos ofrecen
posibilidades no solamente para la enseflanza sino que permiten construir y participar
de entornos de desarrollo profesional. En este caso la busqueda del Equipo de Investi-
gacion se orienta a captar las posibilidades que ofrece el acceso masivo de los docentes
para la investigacion acerca de las practicas, en un corte institucional y didactico. Esta
preocupacion se sostiene ademas en una coyuntura particular. El “modelo 1 a 1”7 se
implementa sin referentes tedricos consolidados en términos de una “didactica 1 a 1%,
mas alla de los aportes propios de una didactica general o analisis politicos, econdémicos
culturales, sociales y cognitivos, entre otros, sobre las tecnologias en la contemporanei-
dad. En este sentido, la exploracién de la potencia de las plataformas de colaboracién y
las redes sociales como ambito para la construccidon de conocimiento especializado se
realiza a partir del anélisis de lo que ello supone en términos politicos y epistemoldgicos.

Por una parte, aparecen posibilidades vinculadas a la escritura de un colectivo, a explo-
rar modos de construir autoria en colaboracién o autoridad distribuida, como mencio-
nabamos anteriormente. La palabra del investigador y la palabra del docente se plasman
en un mismo plano del entorno y abren la posibilidad a negociaciones y dialogo, actua-
lizadas a través de la posibilidad de manifestar mero acuerdo o desacuerdo, comentar,
re-escribir o “re-mixar”. Por otra parte, la consolidacién del abordaje como parte del
proceso investigativo crea una apertura para que el abordaje se expanda a partir de la
participacion de los docentes en las plataformas y redes por decisiéon propia y en un
proceso de interpretacion que puede ir mas alld de las propuestas de los investigadores
y recrearlas, en una resignificacién de su sentido. En este sentido:

» Los relatos construidos hoy estan a disposicion de todos los colegas del programa
Conectar Igualdad y la comunidad educativa en general.

» Han constituido la base para que los docentes dieran a conocer sus propuestas en
seminarios especializados como ocurrié en el Seminario “Inclusién social y modelo
1 a 17 llevado a cabo por el ConectarLab de Conectar Igualdad en junio de 2012.

» Ofrecen un modo de reconstruir la experiencia que otros colegas pueden tomar
dar a conocer la propia y ponerla a disposiciéon de comunidades ampliadas. En
esta linea el portal Educ.ar abrié recientemente un espacio para la publicacién de
experiencias por parte de los usuarios.

» Las plataformas de colaboracion y/o las redes sociales pueden configurar el ambito
donde reconocer aspectos recurrentes de esas practicas reconstruidas en procesos
de colaboracién con o sin participacién de los investigadores que iniciaron o inter-
vinieron en alguna de las etapas del proyecto.
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Estas perspectivas, que seguiremos explorando en proximos trabajos, buscan traer a
la investigacion educativa la posibilidad de captar la fuerza de las redes como ambito
de inteligencia colectiva, pluralidad de voces y negociaciones. Si a partir del acceso los
docentes pueden reconocer o disefiar matrices claras que les permitan reconstruir y
compartir sus practicas, darlas a conocer y analizarlas como parte de un colectivo que
crea y discute y al hacerlo conceptualiza en una trama politica, institucional y peda-
gdgica entonces se generaran multiples oportunidades para la expansion de cuerpos
de saber que hoy resultan escasos a partir de la participacion de los actores reales.
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La construccion del
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ciencias naturales:

una articulacion con el
trabajo etnografico
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Resumen

Este trabajo se propone reflexionar sobre la articulacion entre etnografia y didactica  Palabras clave
como propuesta tedrico-metodolégica potente para estudiar las intervenciones docentes  p.y< o
en la ensefianza de las ciencias naturales, desde una perspectiva que permita recuperar  Ciencias Naturales
las interacciones sociales cotidianas de los actores, asi como la complejidad del contexto Eﬁrc’ﬁg/'gf;?;m aria
institucional y social mas amplio. A partir del trabajo de campo realizado en diferentes

contextos para la ensefianza del area, pertenecientes a escuelas publicas de nivel pri-

mario de la Ciudad de Buenos Aires, se parte de la pregunta acerca de cémo conocer

a un otro (etnografia) desde una disciplina (la didactica) que, segin el momento de la

investigacion, pondera de manera diferenciada sus elementos hermenéuticos y norma-

tivos para abordar la distancia entre el “ideal didactico” y las practicas reales que tienen

lugar en las aulas. A propdsito de esta inquietud, se exploran los siguientes puntos: a)

la secuencia didactica como unidad de analisis en relacion con las unidades empiricas

de observacion en campo; b) las relaciones que se entablan en la escuela entre docentes

y asistentes técnicos del area a propdsito de la ensefianza; y c) la necesidad de revisar

condiciones para que en la articulacion, ninguna de las disciplinas quede relegada a

un lugar instrumental en la produccién de conocimiento.

Abstract

The construction of didactical knowledge in science: an articulation with ethno-  Keywords
graphic work. This work proposes to think on the relationship between ethnographyand ., .
didactics as theoretical-methodological powerful proposal to study teaching interventions ~ Science
in the education of the natural sciences, from a perspective that allows to recover the social Etr'fn(;%rr;i% ool
daily interactions between different school actors, as well as the complexity of the more

wide institutional and social context. From the fieldwork realized in different contexts

for the education in science belonging to primary public of the City of Buenos Aires, it

splits of the question of how to know to another one (ethnography) from a discipline (the

didactics) that according to the epistemological position and the moment in the research

process ponders in different way the hermeneutical and normative elements. With regard

to this concern, we explore the following points: (a) the didactic sequence as the unit of

analysis in relation to the empirical observation in field units; (b) the relationships that

engage in school between teachers and advisers in the area with concern to teaching; and

(c) the need to review conditions with the aim that in the joint none of these disciplines

is relegated to an instrumental place in the production of knowledge.
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1. El autor analiza “lo didéctica-
mente correcto” desde los desarro-
llos en el campo de la matematica,
particularmente considera la teoria
sobre la dialéctica instrumento/
objeto de Douady y la teoria de

las situaciones de Brousseau.

Introduccion

Uno de los objetivos de los estudios en didactica de las ciencias naturales refiere a como
mejorar la ensefianza del area. En los tltimos afios se encuentran diferentes lineas de
trabajo, desde las cuales se han elaborado sugerencias y secuencias didécticas para ser
desarrolladas en las clases de ciencias de distintos niveles educativos. Asimismo, se
reconoce la presencia de politicas educativas tendientes a fortalecer la ensefianza de
un area frecuentemente postergada. Sin embargo, frente al avance de los desarrollos
didacticos, pareciera no lograrse tocar algunas trazas de las practicas de enseflanza
instaladas; pareciera que muchos de estos esfuerzos no se materializan en las propuestas
concretas que toman lugar en las escuelas. Algunos de los problemas que frecuente-
mente suelen enunciarse, y que cuentan con un alto grado de consenso, refieren a la
formacion inicial del profesorado, a la necesidad de la capacitacion continua del mismo
y alas dificultades en la implementacién de innovaciones educativas. Estas explicacio-
nes evidencian la distancia —siempre presente- entre el “ideal didactico” y las practicas
docentes reales que tienen lugar dentro del dispositivo escolar, asi como la necesidad
de cierta vigilancia epistemologica para que las practicas reales no se alejen al menos
tanto de las disciplinas de referencia. Sin embargo, parece necesario revisar como se
construye la caracterizacion de estos problemas, ya que poner de relieve la formacién
docente para dar cuenta de las practicas de ensefianza instaladas deja por fuera otros
aspectos igualmente centrales, como aquellos referidos a las condiciones de trabajo,
las relaciones entre docentes y asistentes técnicos en el desarrollo de las propuestas de
ensefianza, las particularidades del dispositivo especifico, entre otros.

Esta preocupacion no se restringe a la didactica de las ciencias naturales. En el campo
de la didéctica de la matematica, Robert (2003) ha sefialado que la transposicion entre
las investigaciones y las practicas de clase debe ser abordada por los investigadores, ya
que constituye un verdadero problema tedrico que puede enunciarse del siguiente
modo: ;qué sucede en clase para que elementos de lo “didacticamente correcto” no
sean considerados?! Algunas respuestas pueden encontrarse en que el ideal didactico
parece demandar un doble trabajo por parte de los docentes en cuanto a la preparacion
de la clase, la anticipacion de lo que resulte posible a los estudiantes y el sostén de una
tension permanente, durante el desarrollo de la clase, que permita respetar al maximo
el trabajo de los estudiantes, al tiempo que las intervenciones se van adaptando a los
condicionamientos de la ensefianza. Por otra parte, las propuestas suelen resultar lar-
gas y no siempre compatibles con los tiempos que rigen el calendario escolar ni con
las formas clasicas de evaluacion. Asimismo, los recursos editoriales no suelen acom-
panar este tipo de propuestas, que frecuentemente demandan conocimientos con los
cuales los docentes no se sienten cdmodos. Y, por si fuera poco, se suman ciertas
restricciones sociales en cuanto a los modos de trabajo habituales instalados en las
escuelas que resultan dificiles de transgredir individualmente.

En esta linea, la distancia entre los desarrollos didacticos del area y la ensefianza efec-
tiva de los contenidos en las aulas constituye una condicién de partida, mas que un
problema a corregir. Las condiciones en las que se lleva a cabo el trabajo docente son
inherentes al desarrollo de las propuestas diddcticas.

Las reflexiones para el presente articulo surgen como avances de un proyecto de inves-
tigacion que se lleva adelante desde 2009, donde se busca analizar las intervenciones que
realizan los docentes cuando ensefian ciencias naturales a lo largo de secuencias diddc-
ticas planificadas por ellos mismos, entendiendo el contexto real de ensefianza como
producto de las relaciones entre las exigencias de la tarea, los recursos con los que se
cuenta, las condiciones de ensefianza y la trayectoria profesional. El trabajo de campo
fue realizado en diferentes contextos para la ensefianza del drea en escuelas primarias
de la ciudad de Buenos Aires, algunos de los cuales cuentan con asistencia técnica.
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Para llevar adelante la investigacion se propuso la articulacion de un estudio diddctico
con el enfoque etnogrdfico como marco teérico-metodoldgico potente en el estudio de
la ensefianza y el aprendizaje. A partir de esta articulacién se analizan dos problemas
intimamente relacionados:

a) Referido a nuestra condicién de partida: ;como volver objeto de investigacion la
relacién entre el “ideal didactico” y las practicas reales que tienen lugar en las aulas
sin restringir el andlisis a la caracterizacién de cudn cerca o lejos se encuentran las
précticas con respecto a lo deseable?

b) Referido al abordaje tedrico-metodoldgico: ;cémo conocer a un otro (etnografia)
desde una disciplina (la didactica) que, segun el momento de la investigacidn,
pondera de manera diferencial los elementos hermenéuticos y prescriptivos de la
disciplina?

Para el primer problema planteado, el concepto de transposicion didactica (Chevallard,
1994) resulta una herramienta heuristica valiosa. Sin embargo, considerando que el con-
cepto de transposicion didactica se encuentra instalado en el campo educativo, conviene
precisar algunos sentidos con los cuales se ha extendido esta conceptualizacion -en
ocasiones divergente a quien la produjo. Uno de estos sentidos restringiria la explica-
cioén acerca de lo que ocurre en las aulas a la caracterizacion de practicas de ensefianza
“poco felices” por la poca rigurosidad de los pasajes entre los saberes de referencia, los
saberes objeto de ensefianza y los saberes finalmente ensefiados. Esta posicion reconoce
algunos problemas en la ensefianza del area pero no necesariamente considera nuestro
punto de partida como objeto mismo de la investigaciéon. En cambio, si la distancia
se constituye en objeto de analisis, se vuelve necesario analizar la transposicién en el
marco de condiciones institucionales y sociales mas amplias, permitiendo recuperar
la relacién entre los desarrollos didacticos y los procesos de enseflanza reales como
problema tedrico. Esto tltimo nos lleva al segundo problema planteado.

El proposito de este articulo consiste en estudiar la articulacién etnografia-didactica
y, desde este abordaje, retomar el problema inicial sobre la relacion entre el “ideal
didéctico” y las practicas reales que tienen lugar en las aulas. Las reflexiones sobre esta
articulacion surgen como producto de una decision teérico-metodoldgica prevista
en el disefio de la investigacion y como resultado de los analisis del trabajo de campo
realizado.

La presentacion de avances en el estudio de la articulacion etnografia-didactica se
realiza en el marco de una investigacion de caracter exploratorio, debido a la escasez
de categorias que permitan identificar estas relaciones, que procede por estudio de
casos. Este trabajo supondrd recuperar la discusion acerca del lugar instrumental que
ha ocupado la etnografia en el campo educativo -donde frecuentemente ha quedado
reducida a una técnica de recoleccion de datos-, para luego situar la potencia de esta
articulacion en la posibilidad de recuperar las interacciones sociales cotidianas de los
actores, asi como la complejidad del contexto institucional y social mas amplio. En este
marco, se considerara la secuencia didéctica como unidad de analisis, se estudiaran las
relaciones entre los agentes en campo, y se plateardn algunas condiciones para la arti-
culacién de aquellos dos campos de conocimiento. A continuacidn se sitiian los marcos
de la investigacion para luego explorar el abordaje teérico-metodoldgico propuesto.

Estudiar las intervenciones docentes

Estudiar las intervenciones didacticas que realizan los docentes para ensefiar conte-
nidos de ciencias sin perder de vista las exigencias de su tarea, las regulaciones del
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dispositivo escolar y el contexto institucional donde su tarea tiene lugar parece una
tarea poco sencilla.

sA qué nos referimos con estudiar las intervenciones docentes? En términos amplios
supone sistematizar todas aquellas acciones que realiza y decisiones que toma el docente
a la largo del proceso de ensefianza, esto es, en todo momento y no solo cuando lleva
adelante la propuesta didéctica. Significa volver la mirada sobre aspectos vinculados a
las estrategias de enseflanza, las condiciones dispuestas para desarrollarlas, los momen-
tos de planificacidn, de seleccion de contenidos, instancias de correccion, devolucion
y de evaluacién.

En términos mas especificos, refiere al analisis de ciertas condiciones vinculadas a las
modalidades de la puesta en practica y de los efectos de las intervenciones que favorecen
el aprendizaje (Garcia-Debanc y Fayol, 2002). Algunas de estas condiciones remiten a
la situacién de ensefianza, otras a las condiciones de los textos y los materiales que se
presentan o a la distribucién de los contenidos en el tiempo, y otras, a la distribucion de
atribuciones del maestro y de los alumnos en relacién con el contenido. Nuestro analisis
supone preguntarse acerca de las condiciones en las que pareceria fértil presentar los
contenidos, asi como acerca de la relevancia de las situaciones de enseflanza para los
alumnos (Espinoza, Casamajor y Pitton, 2009). Para este trabajo, se buscé estudiar
las condiciones en términos de necesidades de los docentes para desarrollar un tema,
lo que involucra la pregunta acerca de qué cuestiones necesitarian garantizarse para
abordar ciertos contenidos, intentando analizar los sentidos de sus intervenciones en
relacién con las intencionalidades que se ponen en juego en propuestas de ensefianza
que fueron elaboradas por ellos mismos.

;Como estudiar las intervenciones docentes? ;Cudles son las unidades de analisis que
permiten captar la complejidad del objeto? Consideramos que la secuencia diddctica,
como conjunto de situaciones que pueden presentar actividades colectivas, grupales e
individuales vinculadas con determinado tema y con el mismo propésito de enseflanza
(Lerner, 1996), resulta una buena opcién. Por un lado, porque la secuencia como unidad
de analisis envuelve cierta temporalidad, tanto de las intervenciones docentes como de
las interacciones docente-alumnos y entre pares (alumnos) en relacién a los mismos
contenidos, porque habilita que determinadas intervenciones y saberes surgidos en
el marco de las mismas sean recuperados por alguno de los actores a lo largo de las
clases, y porque permite recuperar las interacciones entre los docentes y los asistentes
técnicos a propdsito de la propuesta de ensenanza llevada adelante.

Entendidas como un conjunto, las intervenciones guardan relacién con la intencio-
nalidad de la ensefianza, donde se ponen en juego los propositos acerca de lo que se
quiere ensefar asi como concepciones acerca del aprendizaje y de la construccion de
conocimiento en el drea.

Con la intencién de comprender qué pasa y por qué pasa, se propone un trabajo de
investigacion que privilegia los elementos hermenéuticos por sobre los elementos nor-
mativos que atraviesan la disciplina. Esto significa correrse del posicionamiento clasico
de las “buenas” o “malas” intervenciones docentes para la ensefianza y el aprendizaje
de un tema, sin desconocer la intencionalidad ultima de la didactica, vinculada al
mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje.

El trabajo de campo y sus escenarios
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El trabajo de investigacion se desarroll6 en diferentes contextos para la ensefianza del
area identificados en escuelas publicas de nivel primario de la Ciudad de Buenos Aires:

a) El contexto de la ensefianza comiin, que refiere a espacios que no perciben instan-
cias de capacitacion, asesoramiento sistematico ni especializacion curricular en el
area.

b) El contexto de IAC (Intensificacion en Actividades Cientificas), que consiste en un
proyecto en el cual las escuelas cuentan con mayor desarrollo curricular en el drea
y asistencia técnica a los docentes.

c) El contexto de los Clubes de Ciencias, que remite a un proyecto donde aquellos
nifios en edad escolar que presentan interés por el drea participan a contraturno de
un espacio educativo dentro de la institucion escolar.

d) El contexto PIIE (Programa Integral para la Igualdad Educativa), que engloba insti-
tuciones que reciben financiamiento destinado al mejoramiento de la ensefianza y
el aprendizaje a partir de la inversion en recursos y asistencia técnica para su mejor
aprovechamiento.

En el trabajo de campo realizado, estos contextos fueron localizados en dos casos (ver
tabla 1). El primer caso lo constituye una escuela que presenta el contexto de ensefianza
comun'y Club de Ciencias. El segundo caso se trata de una escuela que tiene, al igual
que el anterior, el contexto comtin, IAC y PIIE.

Tabla 1. Identificacién de contextos y observacion de temas desarrollados, segtin caso.
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Caso1

Caso 2

Desarrollo de temas
observados durante el
trabajo de campo

Contextos identificados Contextos identificados

Desarrollo de temas
observados durante el
trabajo de campo

Tejidos
Fuerzas

. .. Ensefianza comun de las
Alimentacién

Ensefianza comun de las

Lo . . ciencias
ciencias Reacciones quimicas . ., ,
L C Intensificacién en el drea
Club de ciencias Composicion y PIIE

descomposicién de la
luz

Sistemas del cuerpo
humano
Reproduccion
Microorganismos
Electricidad

En cada uno de estos casos se trabajo realizando observaciones sistematicas de las
secuencias didacticas diseniadas por los docentes para cada tema desarrollado. Se con-
sideraron los espacios de clase llevados adelante por los docentes de séptimo gradoz,
por el maestro del Club de Ciencias y por los asistentes técnicos. Asimismo, se regis-
traron los espacios de asesoramiento y de intercambio entre docentes y se realizaron
entrevistas en profundidad a cada uno de estos actores. En este marco, el estudio de
las intervenciones didacticas es inseparable de los contextos donde se desarrollan, en
cuanto ellos presentan caracteristicas propias para la ensefianza de los contenidos del
area dentro la institucidn escolar formal. Durante la estadia en campo se han grabado
clases, fotografiado y tomado notas exhaustivas a partir de los cuales se produjeron
sucesivos momentos de elaboracion de registros ampliados, del diario de campo y de
redacciéon de descripciones.

El analisis de estos materiales se produce a lo largo de todo el proceso de investigacion
que incluye desde la presencia en campo hasta la alternancia de momentos de escritura,
reescritura, lectura y relectura sistematica que permiten la elaboracion conceptual de
nuevas relaciones en las que se “puede dar cuenta mejor del orden particular, local y
complejo del proceso estudiado” (Rockwell, 2009: 67).

2. Se eligieron docentes de sépti-
mo grado por dos motivos: porque
el trabajar por dreas supone cierta
especializacién en la ensefianza
de las ciencias naturales, y para
garantizarse que el area cuente
con espacios de ensefianza, ya
que en ocasiones se suelen
privilegiar las clases de Practicas
del Lenguaje y Matemdtica. En

el caso del Club de Ciencias, el
docente no trabaja por grado.
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Los marcos tedrico-metodologicos

Desde los abordajes metodologicos en el campo educativo, se han realizado investi-
gaciones a escala de aula con la intencién de comprender lo que alli sucedia y realizar
propuestas que permitieran mejorar los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Una
amplia parte de estas investigaciones se ha basado en metodologias donde la etnografia
ha sido entendida como una técnica al servicio de la investigacion sobre la ensefianza.
Sin embargo, cabe preguntarse el lugar que se le ha otorgado a la etnografia en la pro-
duccién de conocimiento con el propdsito de resituar la potencialidad de este enfoque
de investigacién. Solo en pos de esbozar algunas pocas notas acerca de como ha ingre-
sado la etnografia en el campo educativo, debe mencionarse que frecuentemente lo ha
hecho como una técnica limitada a la elaboracion de registros cualitativos de clases
que intentaron propiciar la reflexiéon y dar cuenta de cambios en las practicas de los
ensefiantes (Rockwell, 1991, 2009, Erickson, 1997, Pallma y Sinisi, 2004).

Parte del debate se ha dado en torno a las preocupaciones por su validez, su represen-
tatividad y su objetividad, en los términos del positivismo, en donde se le ha exigido
al investigador, por un lado, lograr la mayor objetividad posible en la descripcién de la
realidad y, por el otro, la mayor fidelidad a la subjetividad de los actores miembros de
determinada cultura. En estas dos concepciones, la etnografia fue entendida como un
proceso para la recoleccion de “materia prima” en donde lo tedrico y las concepciones
del investigador no intervendrian sino que quedarian reservadas para otro nivel. Esto
implicé otorgar a la etnografia un lugar “pre-cientifico” (Rockwell, 2009). Los estudios
educativos han tomado prestadas técnicas etnograficas cuando prevalecian los prop6-
sitos de mejora y de cambio en términos de lo que deberia ser; sin embargo, esto resulta
distinto de hacer etnografia (Wolcott, 1993).

La etnografia ofreci6 principalmente la posibilidad de realizar indagaciones que recu-
peraran las interacciones sociales cotidianas de los actores que se volvian inalcanzables
con las encuestas y el laboratorio, permitiendo de este modo resguardar algo de la
complejidad y el contexto de los procesos sociales. El pasaje de la etnogratfia al estudio
de los fendmenos cercanos, como puede ser la escuela, no dej6 ni deja de ser proble-
matico. Como cuestion principal, cabe mencionar la necesidad de definir unidades de
estudio y de analisis que ya no coincidian geograficamente con una cierta localidad
aislada ni con determinada sociedad. Ya no se trataba de estudiar todos los aspectos
de la cultura del otro, lo cual se vinculaba con cierta concepcion de cultura, entendida
como forma de vida de un grupo social con comportamientos y creencias claramente
distinguibles (Eisenhart, 2002), sino que se vuelve necesario realizar un recorte sobre
un problema factible de ser abordado (Rockwell, 2009). Asimismo, se relativiza la pre-
sencia prolongada en terreno, seflalada como una de las caracteristicas principales de
la etnografia clasica. Como sefialan Pallma y Sinisi (2004), los antropdlogos actuales,
a diferencia de Malinowski, no ven alejarse el barco desde islas exdticas.

Resituar la potencia de la etnografia en relacion con la investigacién didactica supone
discutir al menos dos cuestiones. Por un lado, si se pierde la perspectiva holistica que
tuvo la etnografia en sus origenes, y por el otro, si la delimitacion del referente empi-
rico limita la construccion del objeto de estudio. En esta linea, cabe la pregunta acerca
de cémo estudiar la ensefianza a escala del aula sin que este andlisis se constituya en la
explicacion ultima —concluyente— en la produccion del conocimiento diddctico. Para un
estudio que busca comprender las intervenciones de los docentes en relacion con las
condiciones de la ensefianza y sus efectos en el aprendizaje, la escala de aula constituye
un contexto privilegiado pero no excluyente para el estudio de este objeto.

Para analizar estas consideraciones se abordaran los siguientes temas:
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» Lasecuencia didactica como unidad de analisis en relacién con las unidades empi-
ricas de observacion en campo.

» Las relaciones que se entablan en la escuela entre docentes y asistentes técnicos del
drea a propdsito de la ensefianza.

» Lanecesidad de revisar los elementos hermenéuticos y prescriptivos de la didactica
para que esta articulacion sea posible, poniendo el foco de la reflexion en la cons-
truccion de conocimiento sobre la ensefianza y el aprendizaje (la etnografia) y no
en la utilizacién de recurso metodoldgico (la técnica etnografica) al servicio de los
estudios didacticos.

Una revision a partir del trabajo de campo: articulaciones entre la
unidad de analisis, los proyectos de ensefianza y las relaciones al
interior de la escuela

Durante el trabajo de campo se registraron diferentes temas desarrollados tanto por los
docentes de grado como por los docentes mas “especializados” en las ciencias naturales.
En ambos casos se observa que los contextos para la ensefianza de las ciencias parecen
recorrer las escuelas por circuitos diferenciados. En el caso 1, la docente de séptimo
grado sélo daba clases en el aula y el docente del Club de Ciencias sélo lo hacia en
el laboratorio. En el caso 2, el docente de séptimo grado s6lo ensefiaba en el aula y
el asistente técnico —quien daba clase, funcion no contemplada desde los propositos
del proyecto de IAC- lo hacia desde el laboratorio u otra aula donde el docente de
grado nunca se encontraba presente. Por otra parte, en ninguno de los dos casos, los
docentes de séptimo tenian acceso a un repertorio de secuencias ya planificadas que
si se encontraba disponible para ser tomado de base, revisado o simplemente utiliza-
do en la ensefianza de las clases para los asistentes técnicos y el docente del Club de
Ciencias. Estos distintos actores se relacionan entre si con diferente acceso a recursos
y con dificultad de encontrar espacios de negociacion acerca de qué y como ensefiar
en el drea de las ciencias naturales.

Veamos la siguiente situacion de clase perteneciente a la secuencia sobre microorga-
nismos registrada en el caso 2:

El docente aclara: “la idea es que podamos ampliar un poco el vocabulario”.
Le entrega a cada grupo un papelito con palabras escritas que estarian
vinculadas a la esterilizacion como “desinfeccién”, “asepsia”, “profilaxis”
y otro conjunto de papelitos que tendrian las definiciones de estas
palabras. Les pide a los chicos que adivinen cudl seria la definicién que iria
con cada una de estas palabras vinculadas con la esterilizacion.

(Notas de campo, 01/10/2009, caso 2)

Esta clase es llevada adelante por un maestro de séptimo grado en el contexto identi-
ficado como ensefianza comiin. Una de las primeras observaciones que caben es si se
esta ensefiando Ciencias Naturales y cudl es el sentido de trabajar con esterilizacién. Sin
embargo, recuperemos el escenario donde tiene lugar esta clase. Uno de los asistentes
técnicos que trabajaba en la misma escuela venia trabajando con colonias de microor-
ganismos en el laboratorio; para estudiar estas colonias, les pidi6 a los estudiantes
que fueran a recoger muestras de diferentes rincones de la escuela en cajas de Petri
“esterilizadas”. El docente de grado, que se encontraba ajeno al desarrollo de este tema,
buscé poder realizar articulaciones en su aula, ya que desde su perspectiva deberian
“trabajar juntos”. La propuesta por parte del asistente consistio en que pueda trabajar
algo de “esterilizacion” El docente de grado preparé una sola clase que respondia a
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la consigna del fragmento citado de campo, vinculado a las diferentes acepciones del
término con la intencién de “ampliar el vocabulario”

Esta clase, que podria considerarse alejada de los propdsitos de ensefianza del area
expresados en los disefios curriculares y los marcos didacticos de referencia actuales,
sugiere la necesidad de estudiar las intervenciones didacticas mas alla de los limites
del aula y los intercambios de clase. Lejos de juzgar a uno u otro docente —maestro
de grado y asistente ya que este tltimo también ejercia la funcién de ensefiar-, lo que
parece expresarse es que para ellos el sentido que se le otorga a la esterilizacion y el
lugar que asume dentro del proyecto de ensefianza es distinto.

La secuencia didactica como unidad de andlisis permite abordar las intervenciones
como objeto de estudio considerando la relacién entre los agentes y las condiciones
institucionales. ;Podria decirse que lo registrado en el aula constituye una explicaciéon
concluyente de lo que alli ocurre? Si se considera la intervenciéon del docente restringida
a la clase donde propone unir significados con términos referidos a la “desinfeccion’,
“asepsia’, “profilaxis”, probablemente haya poco para decir. Etnografiar las practicas de
enseflanza permite recuperar estos sentidos, regulaciones y posicionamientos de los
agentes en campo para comprender qué pasa en las précticas reales en un dispositivo
disefiado especialmente para la ensefianza del area.

Veamos otra situacion correspondiente a la secuencia de células y tejidos registrada
en el caso I:

La docente comenta que tenian una tarea pendiente en base a unas fichas de
trabajo que ella armé, la van a corregir. La tarea consiste en un cuestionario con
las siguientes preguntas:

- qué es una célula

- por qué hay diferentes clases de células
- cudl es la funcién de la membrana

- qué cosas habia en el citoplasma

- qué funcién tendra el nicleo

Al cabo de un rato de trabajo en grupos la maestra pregunta qué cosas
fundamentales puede hacer la célula. Los alumnos van diciendo (con tono muy
bajo): “relacionarse, nutrirse yreproducirse”. La docente plantea una nueva tarea.
Reparte unas hojas donde hay dos columnas, en un lado estdn algunas partes de
lacélulayen el otro las explicaciones con las funciones de esas partes. Indica que
hay que recortarlos y pegarlos ordenados.

... Quince minutos antes de que termine el médulo, la maestra decide hacer un
alto para que no falte tiempo antes de las “y media” y pregunta a los chicos si
todos tienen hecho al menos un par. Empieza por comentar lo hecho el grupo 4,
hablan del “reticulo endoplasmatico”. El grupo 3 comenta sobre el “citoplasma”,
el grupo 1 sobre el “nicleo” y el grupo 5 sobre la “membrana celular”. El
ultimo grupo se confunde y lee la explicacion de la “membrana nuclear”. La
clase termina, el grupo 2 no llega a comentar su trabajo.

(Notas de campo, 22/06 /2009, Caso 1).
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Esta clase también es desarrollada por una docente de séptimo grado en el contex-
to identificado como ensefianza comuin. Luego de esta clase y con anterioridad a la
siguiente donde contintia con “la especializacion de las células que forman diferentes
tejidos” (Notas de campo, 22/06 y 26/06/2009) se realizan observaciones de una clase
del docente del Club de Ciencias quien pregunta al pasar qué temas estaban viendo en
séptimo. Se le comenta que estan trabajando “células y tejidos” y él sugiere lo siguiente:
“Lo importante ahi es trabajar algunas pocas estructuras y funciones. Es mas importante
trabajar sobre el tamaio de las células que sobre todos los nombres de las cosas que
la componen”. Sefala que los chicos no se imaginan su tamafio y que éste no es el que
muestran los esquemas de los libros (Notas de campo, 25/06/2009).

Aligual que en el caso anterior, puede apreciarse que el sentido acerca de la ensefianza
de este tema parece ser bien diferente para ambos docentes. Cabe aclarar que ambos
cuentan con una amplia trayectoria en este nivel educativo y se encuentran muy com-
prometidos con su tarea, dedicando tiempo al estudio de los contenidos y a la prepa-
racion de sus clases. Trabajando en la misma escuela, la direccionalidad que asume
la propuesta de enseflanza de cada uno es bien diferente. En esta institucion ambos
contextos, de ensefianza comiin y Club de Ciencias, van por caminos distintos, sin espa-
cios de articulacion y negociacion de sentidos acerca de qué, como y para qué ensefar.

Una de las preguntas que se desprende del analisis de los materiales de campo es por
qué atin cuando se trate de dispositivos disefiados para generar buenas condiciones de
enseflanza y aprendizaje se pueden encontrar situaciones que parecen alejarse bastante
de lo pautado en los diseflos curriculares y de los desarrollos didacticos actuales.

En los contextos de ensefianza seleccionados para este trabajo, las regulaciones y las
intervenciones se articulan en relacion con los diferentes dispositivos de ensefianza de
las ciencias naturales donde los docentes de grado y los docentes “mas especializados”
presentan atribuciones diferenciales para la ensefianza de los contenidos. La pertinencia
de un trabajo etnogréfico apareceria frente a la hipdtesis de que la ensefianza no podria
explicarse aisladamente de estos posicionamientos ni de relaciones que se configuran
entre los actores en relacion con el dispositivo escolar en el cual estin inmersos (Ace-
vedo y Sburlatti, 2010). Decir que la escala del aula no se constituya en la explicacién
ultima y concluyente de los procesos de ensefianza y aprendizaje invita a la revision
de posicionamientos tedrico-metodoldgicos donde la articulacion didactica-etnografia
se muestra particularmente potente para captar la complejidad de estos procesos en el
marco de las instituciones.

El problema tedrico-metodoldgico que se plantea es si la delimitacion del referente
empirico limita la construccion del objeto de estudio. A propésito de la escuela y mas
especificamente del aula, el punto en cuestion seria:

¢Cémo lograr una “descripciéon” de la escuela como institucién articulada
organicamente a la estructura de determinada formacién social? Aparentemente
aqui encontraria la etnografia su limite, limite tradicional ligado a los recortes que
hacian los antropélogos estudiosos de islas y comunidades; pero también limite
objetivo, ya que como método la etnografia requiere una unidad delimitada en
el tiempo y espacio, de tal forma que el etnégrafo pueda observar y documentar
directamente situaciones y procesos concretos ... ;Pero serd necesario que el
tamario de la unidad empirica que delimita el estudio etnografico defina también
los limites tedricos de la investigacion? Creemos que no. (Rockwell, 2009: 119).

En este sentido, la necesaria delimitacion del referente empirico a una localidad o a
determinada unidad de estudio pareciera no limitar per se el alcance tedrico de la
construccion (Rockwell, 1991). Sin embargo, se vuelve necesaria la reflexién acerca de la
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posibilidad de realizar un estudio etnografico desde algunos lugares de la escuela, como
podria ser el aula, que considere el contexto social mas amplio, mas alld de los limites
del salén de clases, de la escuela, el distrito y su comunidad. Se estudia asi un proceso
particular en relacion a una totalidad mas amplia que lo afecta de alguna manera. El
estudio etnografico desde alguno de estos rincones no constituye por si mismo un estu-
dio holistico, lo cual es distinto que decir que se preserva una mirada de conjunto para
las observaciones in situ. Asumir la etnografia como opcidn teérico-metodolégica -y no
como técnica— involucra ciertos supuestos acerca de la construccion del conocimiento
que no excluyen las relaciones entre los diferentes agentes en campo ni el analisis de
politicas y reformas sobre el sistema educativo, elementos que existen por fuera de la
escuela en otro tipo de escala, elementos que transvasan la escuela, entendida como
limites de una institucion particular.

La articulacion etnografia-didactica

Partiendo del objeto de estudio de este trabajo, que se propone analizar las intervencio-
nes de los docentes recuperando las intencionalidades y sentidos que tienen para ellos
en el marco del desarrollo de temas de enseflanza, surge la pregunta acerca de cémo
conocer a un otro en un campo —como el educativo- en el cual sus practicas apare-
cen fuertemente reguladas por discursos y dispositivos que se proponen prescribirlas
(Acevedo y Sburlatti, 2010). El caracter prescriptivo de los discursos generados por las
disciplinas del campo educativo varia en funcién de los marcos tedrico-metodologicos
que se asuman. Lo “prescriptivo” no es entendido aqui como una receta o algo que
presente una carga negativa, sino que lo que interesa poner en tension es el lugar que
se reserva para el analisis de las regulaciones y la intencién de comprender los signi-
ficados que tienen para quienes las agencian (es decir, muchas veces la comprension
aparece del lado del investigador, quien aporta un orden a aquello que registra). La
perspectiva de los actores permite recuperar qué significa para cada docente ensenar
ciencias naturales y qué sentidos le otorga al desarrollo del tema de ensefianza.

En este sentido, se vuelve necesario revisar los posicionamientos epistemologicos de
la didactica y la etnografia, situando el foco de la reflexion en la construccién de
conocimiento sobre lo educativo (la etnografia) y no en la utilizacién de recurso meto-
dolégico (la técnica etnografica) al servicio de los estudios sobre lo educativo, en este
caso, la didactica. Asi como no se puede hablar de la etnografia en términos genéricos
porque existen diferentes posicionamientos epistemologicos, también seria pertinente
revisar los posicionamientos epistemoldgicos de la didactica, a efectos de considerar
la articulacion planteada.

La didéctica, en términos amplios, se puede considerar una disciplina que se ocupa
de estudiar los procesos de enseflanza con la intencién de favorecer el aprendizaje de
contenidos especificos. Algunos trabajos producen conocimientos acerca de las prac-
ticas de ensefianza, intentando estudiar condiciones que favorecerian el aprendizaje.
Otros estudios se centran en la busqueda de la mejor manera de transmitir un saber
especifico, produciendo como resultado de las investigaciones pautas o secuencias que
tenderian a superar las formas de ensefianza poco rigurosas en cuanto a la relacién
entre los saberes de referencia, los saberes objeto de ensefianza y los saberes final-
mente ensefiados. En ambos tipos de trabajos, probablemente producto de diferentes
momentos de la investigacién didactica —entendiendo que es necesario describir y
comprender aquello que ocurre en clase para poder prescribir buenas condiciones—
conviven elementos hermenéuticos y normativos de la disciplina; sin embargo, estos
elementos son ponderados en forma diferente en la construccién del conocimiento.
Los estudios que privilegian los componentes normativos de la disciplina son aquellos
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que podrian presentar mayores dificultades para concebir la posibilidad de articulaciéon
con un estudio etnografico en el cual la etnografia no quedara reducida a una técnica
de la investigacion social.

Las regulaciones existen y son inescindibles de las organizaciones sociales e institucio-
nales, lo que interesa en términos de la articulacién de estos campos de conocimiento
es sostener el propdsito de conocer intencionalidades y sentidos que circulan en el
campo. Se vuelve asi significativa una problematizacion de las perspectivas tedricas
en el campo didactico que entran en friccidn con otras formas de conocimiento sobre
las practicas sociales. En este sentido, si se privilegia lo prescriptivo por sobre lo inter-
pretativo, se podria obturar la posibilidad del abordaje propuesto. La hipdtesis seria
que no cualquier lugar que se otorgue al andlisis de estas regulaciones seria compatible
con la posibilidad de realizar etnografia en un contexto educativo (Acevedo y Sburlatti,
2010). Esto no significa perder de vista condiciones didacticas deseables, sino situar la
distancia entre el ideal didactico y las practicas de enseflanza a propdsito de la cons-
truccién del conocimiento didactico y volver la distancia objeto de la investigacion.

Una de las propuestas para este tipo de trabajos de investigacion pasaria por suspender
el juicio sobre estas distancias entre lo que deberia ser y lo que es, para priorizar las
herramientas heuristicas que nos permitirian comprender las 16gicas en los propios
términos de los actores>. Es decir, se busca evitar leer las intencionalidades y los sen- 3. De todos modos, por un lado
tid . 1 1 dentro d t £ fan 1 icti cabe aclarar que los “propios
idos que circulan en el campo dentro de un segmento cuyas cotas serian las practicas  zminos de los actores” no estin
que operan en la “realidad” y lo que se “espera” de ellas. Esto podria ocurrir si se mira  exentos de estas regulaciones o
. L . . I prescripciones acerca de lo que
la construccién del conocimiento escolar o las intervenciones docentes inicamente  jop.ri ser. No son précticas ni
desde su adecuacion a los modelos deseables de ensefianza y aprendizaje. sentidos que se definan ontolégica-
mente por oposicién a cualquier
prescripcion, sino que conviven y
Dos riesgos podrian presentarse en la articulacion de estos dos campos segun el lugar  negocian con ellas. Por otro lado,

1 X 1 t i6n d imiento. A la didacti 1 dria dei si no fuera posible suspender com-
que se les asigne en la construccién de conocimiento. A la diddctica se le podria dejar  jetamente en el juicio analitico
un lugar bastante instrumental, con categorias que esbocen lo que se debe hacer, asi  estas distancias, si se vuelve perti-

lo et if dri darl 1 también inst tal si lo t nente visibilizarlas para compren-
como a lo etnografico podria quedarle un lugar también instrumental si se lo toma e c5mo juegan en la produccion
como una técnica al servicio de una investigacion cualitativa. La relevancia de esta  de conocimiento sobre lo escolar.
preocupacion gira en torno a las condiciones necesarias en la produccion del conoci-

miento para evitar estos riesgos.

A modo de cierre

A lo largo de estas reflexiones se ha intentado mostrar la importancia de lograr que
aquello registrado a escala del aula no se vuelva una interpretacion concluyente en
la produccién del conocimiento didactico. Los analisis surgidos a partir del trabajo
de campo y las escenas comentadas con este propdsito permiten poner de relieve las
singulares relaciones entre los actores en campo y su relacion con aquellas practicas de
ensefianza registradas en las clases de los docentes de séptimo grado. Estas relaciones
aportan inteligibilidad a la distancia —siempre presente- entre el ideal didactico y las
practicas reales que exceden las explicaciones que se repliegan a sefialar un problema
de formacion docente. Frente a la pregunta inicial (Robert, 2003) acerca de qué sucede
en clase para que elementos de lo “didacticamente correcto” no sean considerados, la
articulacion entre el trabajo etnografico y la didactica permite recuperar las relaciones
entre los docentes —maestros y asistentes técnicos-, las condiciones institucionales y
de los dispositivos de enseflanza para comprender qué pasa con las practicas reales y
sus efectos sobre las posibilidades de aprendizaje de los chicos.

Es decir, se trata de una articulacion que prestigia la comprension de sentidos e inten-
cionalidades desde ambos campos de conocimiento -la didactica y la etnografia— para
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intentar dar cuenta de lo que ocurre en las aulas. Intencién que busca recuperar aquellos
sentidos y condicionantes que permean las propias practicas docentes en la medida
que guardan relacién con las decisiones tomadas durante la ensefianza.

No obstante, esta articulacion esta revestida de tensiones que nos han supuesto revisar
unidades de analisis, relaciones entre los agentes en campo y condiciones para que
ninguno de los campos de conocimiento quede relegado a un lugar instrumental ni
subsidiario del otro.

En linea con lo anterior, se considera la posibilidad de etnografiar corriéndose de aquel
segmento practicas-regulaciones, como modo de discutir algunos supuestos instalados
del campo educativo. Etnografiar al interior de las regulaciones del propio sistema
educativo preguntdndose acerca de qué se prescribe, desde qué categorias se lo hace, de
qué modo se norman y construyen las practicas, si se logran realmente tocar algunos
trazos de las practicas o de las trayectorias de los otros, qué lugar se le habilita a ese
otro dentro de las instituciones escolares. Es decir, no se trataria inicamente de una
etnografia realizada en un contexto educativo, sino de una etnografia que se pregunta
por las categorias teéricas y los disefios educativos mismos.
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NORMAS EDITORIALES Y
DIRECCIONES PARA ENVIOS DE
COLABORACIONES

Politica Editorial

La Revista del Instituto de Historia Antigua Oriental (RIHAO) es la publicacion perid-
dica del Instituto de Historia Antigua Oriental Dr. Abraham Rosenvasser (Facultad
de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires). Se consideraran para publicacién
trabajos relacionados con la historia de las sociedades del Cercano Oriente Antiguo y
del Mediterraneo Oriental desde el Paleolitico a la época romano-helenistica inclusive.
Otros trabajos con enfoques tedricos e interdisciplinarios que guarden relacién con
estas problematicas también seran considerados. RIHAO se publica con una frecuen-
cia anual e incluye articulos y resefias bibliograficas en espafiol, inglés o francés. Las
colaboraciones se recibiran hasta el dia 31 de mayo.

Los articulos enviados para consideracién que no cumplan con las normas abajo espe-
cificadas seran devueltos al remitente.

Instrucciones para los Colaboradores

1. Los autores deben enviar articulos y resefias bibliograficas de la siguiente manera:
copia papel por duplicado por correo postal y una copia por correo electrénico (en
Word para Windows). La extensién maxima del trabajo debe ser de 10.000 palabras
(incluyendo notas a pie y apéndices), tamano de la hoja A4, fuente Times New Roman
12; interlineado 1,5; alineacién justificada. Debe incluir un resumen en inglés (hasta
200 palabras) y cuatro palabras clave en ambos idiomas, espaiiol e inglés.

2. Debe acompaiiar el trabajo una caratula que incluya la direccidn del autor, nimeros
de teléfono y/o fax, direccion de correo electrénico, pertenencia académica y lugar de
trabajo.

3. Los trabajos enviados a RIHAO son evaluados por uno o dos especialistas externos
al editor. Se evaltia la importancia del tema, la calidad y claridad de la expresién escrita
y la metodologia empleada. El evaluador recomienda la aceptacion, rechazo o acepta-
cién con modificaciones del trabajo. En este tltimo caso, la aceptacion de un trabajo
sera condicional hasta que las revisiones necesarias sean hechas y hasta tanto el editor
considere que el trabajo esta listo para su publicacién.

4. A cada colaborador se le enviara un ejemplar de RIHAO o 10 separatas de su articulo.
5. Las notas deben aparecer a pie de pagina y en ellas las referencias a bibliografia
deben seguir el sistema de citas autor-fecha (y eventualmente paginas). Por ej. Redford

(1986: 15).

6. El autor debe incluir al final del articulo una lista bibliografica con todos los trabajos
citados en ¢él, con la siguiente informacién en forma completa:

- Autor(es), por apellido e iniciales. Cuando se incluya mds de un trabajo del mismo
autor, debe establecerse su ordenamiento cronolégicamente; si existe mas de un trabajo
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del mismo autor en un mismo afo, ordenarlo alfabéticamente y agregarle al afio las
letras a, b, ¢, etc., tantas como sea necesario.

- Fecha de la edicién utilizada y a continuacién, entre corchetes, la fecha de la primera
edicion (ej. FRANKFORT, H., 1976 [1948], etc.).

- Titulo del trabajo en letra normal. No use comillas ni cursivas para los titulos de los
articulos y capitulos de libros. Los titulos de libros deben ir en cursiva.

- En el caso de capitulos en libros colectivos, simposios, etc. indique el o los editores,
después del titulo del capitulo y antes del titulo del libro.

- Informacién de la serie o coleccion, incluido ndmero de volumen, entre paréntesis,
luego del titulo del libro.

- Titulo de la publicacién periddica en cursiva y nimero del volumen. Escriba el titulo
de la publicacion periddica en forma completa, no use abreviaturas.

- Nimero de pégina, inicial y final, de los articulos en publicaciones periddicas o de
los capitulos de libros.

- Informacién de publicacién: ciudad, estado -si es necesario- y editorial.

Ejemplos:

» Reprorp, D.B. 1992. Egypt, Canaan and Israel in Ancient Times, New Jersey,
Princeton University Press.

» TE VELDE, H. 1977. Seth, God of Confusion. A Study of his Role in Eqyptian Mythology
and Religion (Probleme der Agyptologie 6), Leiden, E. ). Brill.

» FRIEDMAN, R. 1996. The ceremonial centre at Hierakonpolis: locality Hk29a, en:
SPENCER, A. ). (ed.), Aspects of Early Egypt, London, British Museum Press, 16-35.

» CERVELLO AUTUORI, . 2003. Narmer, Menes and the Seals from Abydos, en: Hawass,
Z. y PincH Brock, L. (eds.), Egyptology at the Dawn of the Twenty-first Century.
Proceedings of the Eighth International Congress of Egiptologists. Cairo, 2000, vol.
2: History, Religion, Cairo-New York, American University in Cairo Press, 168-175.

» HaLLo, W. 1962. New Viewpoints on Cuneiform Literature, en: Israel Exploration
Journal 12, 13-26.

Direcciones para envio de articulos y resefias bibliograficas
Direccion Postal: Instituto de Historia Antigua Oriental “Dr. Abraham Rosenvas-
ser”, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires. 25 de Mayo 217,
3¢ piso. C1002ABD. Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Argentina.

Direccion electrdnica: ihao@filo.uba.ar

Teléfono: 4343-1196 int. 107
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INSTRUCTIONS FOR
CONTRIBUTORS AND ADDRESSES
FOR SUBMISSIONS

Editorial Policy

Revista del Instituto de Historia Antigua Oriental (RIHAQ) is the scholarly journal of the
Instituto de Historia Antigua Oriental Dr. Abraham Rosenvasser (Institute of Ancient
Near Eastern Studies), Faculty of Philosophy and Letters, University of Buenos Aires.
It will consider for publication manuscripts related to the history of the societies of
the Ancient Near East and the Eastern Mediterranean from the Paleolithic through
the Roman-Hellenistic period. Other manuscripts with theoretical or interdisciplin-
ary approaches will also be considered. RIHAO is published once a year and includes
articles and book reviews in Spanish, English or French. Deadline for submissions:
May 31st.

Papers which do not take into account the instructions for contributors will be returned
to the sender.

Instructions for Contributors

1. Authors should submit articles and book reviews in duplicate by post and one copy
by electronic mail (in Word for Windows). The maximum length of the paper should
be 10,000 words (including footnotes and appendixes), A4 size, Times New Roman 12
font; spaced 1,5. It should include an abstract in English (maximum 200 words) and
four keywords in Spanish and English.

2. The cover letter accompanying a paper should include the author’s address, telephone
and/or fax number, e-mail address, academic affiliation and working place.

3. Papers submitted to RIHAO are sent to one or two referees. They evaluate the impor-
tance of the topic; the quality and clarity of the writing and the methodology of the
author(s). They recommend whether the paper be accepted, rejected or accepted with
modifications. In the last case, the acceptance of a manuscript will be conditional until
the necessary revisions have been made, and the editor considers the paper ready for
publication.

4. One copy of RIHAO will be sent to each contributor or 10 off-prints of his/her article.

5. Notes appear at the bottom of the page and references to bibliography should follow
the author-date (eventually, pages) system of documentation (i.e. Redford 1986: 15).

6. The author should include at the end of the article a list bibliographical references
with all the works quoted in the article with the following information:

-Author(s) of the work, by last name(s) and initials. When more than one work by an
author is included, arrange the entries chronologically; for more than one entry by an
author in a single year, arrange them alphabetically and modify the year citation with
a, b, ¢, etc., as needed.
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-Date of the current edition and the first one, this last between square brackets (i.e.
FRANKFORT, H., 1976 [1948], etc.).

-Title of the work. Do not use quotation marks for article titles and chapters of books.
Titles of books in Italics.

-Chapters in collective works, symposia, etc.: include editor or editors after the title of
the chapter and before the title of the book.

-Series or collection information between brackets, including number of volume, after
the title of the book.

-Journal title in Italics and volume number. Write the complete journal title, do not
use abbreviations.

-First and last page numbers of articles in journals or chapters in books.
-Publication information, including city, state —if necessary- and publisher.

Examples:

» Reprorp, D.B. 1992. Egypt, Canaan and Israel in Ancient Times, New Jersey,
Princeton University Press.

» TE VELDE, H. 1977. Seth, God of Confusion. A Study of his Role in Eqyptian Mythology
and Religion (Probleme der Agyptologie 6), Leiden, E. ). Brill.

» FREDMAN, R. 1996. The ceremonial centre at Hierakonpolis: locality Hk29a, in:
SPENCER, A. ). (ed.), Aspects of Early Egypt, London, British Museum Press, 16-35.

» CERVELLO AUTUOR, J. 2003. Narmer, Menes and the Seals from Abydos, in: Hawass,
Z. and PincH Brock, L. (eds.), Egyptology at the Dawn of the Twenty-first Century.
Proceedings of the Eighth International Congress of Egiptologists. Cairo, 2000, vol.
2: History, Religion, Cairo-New York, American University in Cairo Press, 168-175.

» HaLLo, W. 1962. New Viewpoints on Cuneiform Literature, in: Israel Exploration
Journal 12, 13-26.

Addresses for submissions (papers and book reviews)

Postal address: Instituto de Historia Antigua Oriental “Dr. Abraham Rosenvasser”,
Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires. 25 de Mayo 217, 3°
piso. C1002ABD. Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Argentina.

E-mail address: ihao@filo.uba.ar

Telephone: 4343-1196 int. 107
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