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"La escritura habia hecho su aparicién entre los nambiquara; pero no al término de
un laborioso aprendizaje, como era de esperarse. Su simbolo habia sido aprendido,
en tanto que su realidad seguia siendo extrafia. Y esto, con un fin socioldgico mas que
intelectual. No se trataba de conocer, de retencr o de comprender, sino de acrecentar
el prestigio y la awtoridad de un individuo -0 de una funcion- a expensas de oiro. Un
indigena aiin en la Edad de Piedra habia adivinado, en vez de comprenderlo, que el
gran medio para entenderse podia por lo menos servir a oiros fincs (..).

El genio de su jefe, que percibia de un golpe la ayuda que la escritura podia prestar a
su control, alcanzando de esa manera el fundamento de la institucion sin poseer su
uso, inspiraba, sin embargo, admiracion. Al mismo tiempo, el cpisodio Hamaba mi
atencién sobre un nuevo aspecto de la vida nambiquara: me refiero a las relaciones
politicas entre las personasy los grupos”.

Lévi-Strauss (1973: 294-297)



INTRODUCCION

Presento este Informe de Investigacién como ultima obligacion académica
correspondiente a Ja Macstrfa en Didactica de la Universidad de Buénos Aires, con scde en
la Facultad de Cicnéiés Humanas de la Universidad Nacional de San Luis. He trabajado
sobre "La Educacion Basica de Jovencs y Adultos ¢n Ja provincia de San Juan". Realicé cl
disciio del proyecto en el "Taller de Elaboracion de Disefio de Tesis" que estuvo a cargo de
la Dra. Maria Teresa Sirvent y desarrollé la investigacion con la dircccion de la Mgter. Lia

Stella Brandi de la Universidad Nacional de Cuyo.

A los efectos de la presentacion he organizado el informe final de la siguicnte
mancia: ' |

o Introduccion
e Capitulo 1: Encuadre tcdrico metodologico

e Capitulo 2: La bistoria nat ural de la investigacion

e Capitulo 3: La Educacion Basica de Jovencs y Adultos en el ambito provmcml

e Capitulo 4: La alfabetizacion como tarca sustantiva del Programa Provincial de
Alfabstizacion de Adultos

e Capitulo 5: La disciplina en las unidades educativas de alfabetizacion

e Capitulo 6: Un acercamicnto ala rama de a cultura institucional

e Capitulo 7:'A modo de cicire :

o Ancxo |

e Bibliografia

Los dos primeros capitulos ticnen por funcion anticipar el contenido de la
investigacion para situar al lector. En el capitulo 1: “Encuadre tedrico metodologico”,
explicito las cstrategias que me he dado para relacionar ¢l problema, los datos y €l marco
referencial. Siguiendo a M.T.Sirvent! entiendo al proceso metodologico como un proceso
tridimensional. En la dimcnsion cpistemoldgica doy cucnta de las decisiones que he
tomado sobre los conceptos, categorias y finalidadcs con las cuales he construido el objcto

de estudio de la investigacion. La la dimension de Ja estrategia gencral, rcfiero cl

TSIRVENT, M. T. (1998) 5] proceso de investigacion. Las dimensiones de la metodologia y 1a construccion
del dato cientifico. Ficha 1. UN.Lujin. Macstria en Politica y Gestion de la Educacion. Seininario Taller de
Investigacién Social. Lujin. Minrco.



andamiaje del trabajo de investigacion y en la dimension de las téenicas de recoleccion y
analisis de la informgcion empirica especifico’ justamente las técpicas de las quc me he
valido para rccabar y analizar la informacion.

En el capitulo 2, “La historia natural dc la investigacion”, narro la "cocina de la
investigacion”, el proceso de construccion, los cambios y justificaciones que he ido
produciendo, los problemas y nudos conceptuales que se me han ido presentado y como los
he resuclto a lo largo del proceso de investigacion.

En el capitulo 3, "La Educacion Basica de Jovenes y Adultos en el ambito provincial”,
he organizado la informacion en dos partes, en la primera abordo los aspectos
estructurales- formales de la Educacion de Adultos en la provincia dc San Juan, enuncio
las difercntes propuestas educativas y me centro en el Programa Provincial de
Alfabetizacion de Adultos (ProPAA). A efectos de contextualizar el preblema incluyo
aspcctos normativos y hago un somero analisis cuantitativo de Ja cducacion bdsica de
jovepes v adultos con datos tomados del Censo Nacional de Poblacién, Vivienda y
Hogares dcl afio 2001. En Ja scgunda partc me sitiio en las Unpidades Educativas (UEs)
obscrvadas, caracterizo algunos de sus componcntes constitutivos basicos ¢ identifico cada
uno de los subgrupos que alli he constituido.

En cl capitylo 4: "La alfabetizacion como tarca sustantiva def ProPAA" analizo las
mancras como son introducidos cn la lengua escrita nifios, jovenes y adulios que asisten al
programa provincial y doy cuenta de las diversas 10gicas de las practicas de Jectura y
cscritura inicial cn las que he focalizado.

En el capitujo 5: "El disciplinamicuto en las upidades cducativas de alfabcetizacion”
analizo dc los modos de rclacionarse de nifios, jévenes y adultos entre si y las formas
particularcs de disciplina que construycn cn las unidades cducativas observadas.

En el capitulo 6, cn una suerte de trabajo de reconstruccion analitica, avanzo sobre
la trama dc la cultura institucional.

Si bien en cl encuadre teorico- metodoldgico explicito las herramicntas teoricas y
los procedimicntos metodologicos de los que me he valido para desarroltar la
investigacion, posteriormente, en cada uno de los capitulos, realizo especificaciones
tcoricas y metodglogicas.  También en cada uno de cllos eshozo ideas a modo de
conclusiones que Juego retomo cn cl capitule 7: "A modo dc cierre".

¢ Tinalmente, incluyo un “Anexo” cn el que he colocado el Discito del Proyecto con

¢l que acredité ¢l Taller de la Maestria: Elaboracion del Disciio de Tesis. Desgrabacioncs



de uva jornada completa de cada uno de los subgrupos observados y el organigrama dcla

Dircccion de la Educacion de Adultos de la provincia. En Gltimo término especifico la

bibliografia que he utilizado.
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CAPITULO 1
1. Encuadre Teérico Metodolégico

1. 1. Dimension Epistcmoldgica
" En este apartado voy a referirme al tema, al problema a los interrogantes inicialcs

del trabajo, en relacion con los objetivos formulados en el discfio del proyecto. Incluyo las
fuentes del problema y anticipo las primeras herramientas tcoricas que me han servido cn
las sucesivas focalizaciones que he hecho del objeto de estudio y que luego especifico en
cada uno de los capitulos en los que confronto teoria- cmpiria. Finalmente menciono los

antccedentes del trabajo.

El problema, los interrogantes iniciales y los objetivos

Cuando realicé el disefio de la investigacion, formulé preguntas amplias de modo
de disponer de margenes flexibles para explorar el fenomeno con Ja mayor libertad posiblc.
Me interesaba saber: jcudl es Ja situacion de Ja educacion basica de jovencs y adulios en la
provincia de San Juan?; ;cualcs son los modos particulares de las précticas cotidianas cn
los Centros Educativos para jévenes y adultos en la provincia?; jcudles son las logicas de
las practicas que se suceden en dichos Centros de Educacion Basica?.

Como el sector de la educacion basica de jovencs y adultes cs amplio y en ¢l
coexisten diferentes propuestas de las que doy cuenta cn el Capitulo 3 de cste informe?,
decidi centrarme en las Unidades Educativas (UEs) dependicntes del Programa Provincial
de Alfabetizacion (ProPAA). Esta decision me permitid agregar un subtitulo en el que
especifiqué el anclaje empirico del trabajo y formul¢ de la siguicntc manera: "La
Educacion Basica de Jovenes y Adultqs cn la provineia de San Juan. La vida cotidiana en
las Unidades Educativas dcl ProPA

La idca de vida cotidiana la tom¢ de A. Heller (1992) para quicn es "el conjunto dc
actividades que caracterizan la reproduccion de los hombres particularcs, los cuales a su
vez, crean la posibilidad de la reprod uccion social. [...] La reproduccion del particular ¢s la
reproduccion del hombre concreto, €s decir, el hombre que en una determinada sociedad

ocupa un lugar determinado en la divisién social dcl trabajo™.

2 Ver Capftulo 3: La Educacion Basica de Jovenics y Adultos en el ambito provincial. Aspectos estructurales
formales de la Educacion de Adultos.
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Originalmente tuve intencion de complementar distintas 16gicas de investigacion® y
llegar a producir conocimiento de orden cuantitativo y cualitativo pero, a medida que.
avancé en el terreno, avancé también en la compfensién del fenémeno atendiendo su
peculiaridad y privilegi¢ la idca de realizar un andlisis en profundidad para captar los
significados, los scotidos que Jos actores le asignan a sus practicas éolidianas, en ¢l marco
de las circunstancigs sociales € historicas en las que se desarrollan.

_Esta fuc la razén principal que me llevd a desalentar la cstrategia cuantitativa,
Aunque cabe aclarar que he tomado del INDEC, datos provinciales del Censo Nacional de
Poblacion, Vivienda y Hogares del 2001, relativos a la educacién basica dc jovenes y
adultos, que he utjlizado junto con la informacion relevada en la Direccion de Aduitos,
para hacer un cuadro de la situacion en el Ambito provincial, que de ninguna mancra agota
Jos analisis posiblcs. A esto se circunscribe cl analisis cuantitativo efcctuado. '

Conforme a los objetivos que me propuse, la Jogica de investigacion que privilegi€ y
teniendo cn cuenta la limitacion cnunciada, considero que desde un abordaje cualitativo he
Jogrado avanzar y documentar aspectos de la situacion de Ja educacion bisica de jovenes y
adultos en la provincia. Ie descripto ¢ interpretado los modos particulares que adquicren
algunas précticas cotidianas quc se suceden cn centros educativos del ProPAA. He
conceptualizado Ja mancra como son introducidos cn la lengua escrita quicnes asisien el
citado programa y las logicas en las quc sustentan csas practicas. Doy cuenta de cietias
maneras de relacionarse entre si quc construyen agentes del programa y esbozo los hilos de
la trama de la cultura institucional.

Enticndo que he producido una nueva Jectura, una rcconceptualizacion del objeto de
estudio cn un "esquema conceptual” que da cucnta del fenomeno estudiado sin desconocer
la trama historica y el entorno social en el que estd inserto. Pucdo decir que cl
conocimicnto construido cstd directamente vinculado con los objctivos formulados cn el
disciio original, gunque, por el hecho de privilegiar la linca dc trabajo cualitativo,
sustentada en una logica intcrpretativa, no he trabajado todos los objctivos con el mismo

nivel de profundidad:

e Hacer un diagnostico de la Educacion Basica de Jovenes y Adultos en la provincia de

San Juan

3 Uso el concepto de logicas de investigacion para ceferirme a las diferentes maneras de razonar o concebir
como se conoce el hecho social, como sc Hega a la verdad cientifica (Sirvent 1999).
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e Describir ¢ interpretar los modos locales/ particularcs del hacer cotidiano en Centros

Educativos de Adultos de la provincia

e Identificar las logicas de las practicas educativas que se desarrollan en dichos Centros

Educativos.

Considero que el trabajo aporta elementos conceptuales y empiricos que pueden scr
ttiles para los agentcs del ProPAA que estén dispuestos a encarar procesos de revision de
sus propias précticas, analizar sus marcos tedrico-metodolégicos y ajustar las normas y
estrategias que implementan. También pucde ser til para los equipos que tienen a su cargo
las politicas cducativas que afcctan al scctor. Entiendo que la riqueza de este trabajo reside
en cl esfucrzo realizado para "documentar lo no documentado" (Rockwell 1989), escribir
sobre qué sucede cn estas unidades educativas de_alfabetizacién de la provincia, describir
las practicas cotidianas, comprender e interpretar sus 16gicas. Esta es para mi, la relevancia

de esta investigacign.

Las fuentes del problema

Las practicas de alfabetizacién siempre fucron para mi un tema de alta
significacién. Durantc un ticmpo considerable habia tratado de comprender este fenémeno
en su relacion cop distintas formas de fiacaso en la escuela. Tenia varias razoncs para
abordar la problematica: La lengua escrita es uno de los contcnidos mds importantcs que
trasmite la escuela; quién no se apropia de ella, no puede scguir cn ¢l sistema educativo; €s
un instrumento para adquirit otros conocimientos y fundamentalmente siempre mc intcreso

por su potencial emancipador.

Habiamos estudiado estas précticas en la citedra “Didactica de Niveles I” dc la
Carrcra de Ciencias de la Educacion y desde el Proyecto “Propuesta de Alfabetizacion
Inicial™ en ¢l Instituto de Investigaciones en Cicncias de la Educacion de la Universidad
Nacional dc San Juan. En cste tltimo participé como miembro del cquipo de investigacion

en instancias parciales del desarrollo del proyecto.

Enpcuentro en la Maestria Ja oportunidad de retomar el tcma de la alfabetizacibn
inicial que fue desarrollado cn el Seminario Didactica de Ja Lengua y estuvo a cargo de las

Profesoras D. Lemer y A. Kaufman. Estc tema, no sélo me permitc articular contenidos

4 Ambos a cargo de la Prof. 0. Lobos de la FFHA, UNSI. 1.991; 1994-1996.
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desarrollados en ese seminario, sino también contenidos que han estado presentes a lo

largo de todo cl cursado.

La focalizacion del objeto de estudio

Para organizar este apartado y a los efectos de la escritura realizo un relato més o
menos aproximado del modo en que fui articulando las herramientas teoricas a los efectos
del anélisis para interpretar el fenémeno. Esto que aparece ac4, de manera sintética y
organizada, fue en rcalidad un proceso demoroso, con algunos vaivenes y de cierta
complejidad. De ese proceso doy cuenta en el capitulo: La historia natural de la

investigacion.

Adentrarme en el mundo de la Educacion Bésica de Jovenes y Adultos en la
Provincia e indagar los modos particulares que adquieren las practicas educativas que
cotidianamente se desarrollan en el Programa Provincial de Alfabetizacion me lievo a

realizar succsivag focalizaciones en la construccion del objeto de estudio.

Dado que la alfabetizacion aparcce como la tarea sustan.tiva del Programa
Provincial de Alfabetizacién Adultos y representa un aspecto clave de Ja educacién basica,
centré mi interés en las précticas a través de las cuales son introducidos en la lengua escrita
los jovencs y adylios que asisten a las unidades educativas que dependen del citado
programa. Estatarea me llievo a apelar a distintos referentes tedricos acerca de los modos
de construccion del conocimicnto en ¢l campo de la Didéctica y su relacién con cl andlisis

de las précticas cducativas y de las préacticas de alfabetizacion en particular.

Respecto a la Didéctica, sabemos que, historicamente esta disciplina se ha
presentado como un saber de corte tecnologico, organizado para la decision y la accion,
centrado en el como hacer, de ahi la norma y la prescripeion. A pesar de que no es facil
desentenderse de esas marcas, mi intento de producir conocimicntos sobre la basc de
confrontar un corpus tedrico y un corpus empirico, determiné que abandonara el lugar de
la especulacion y la prescripcién. En su lugar me propuse avanzar ea cl intento dc
documentar las practicas dc alfabetizacion en las UEs, con la intencion dc teorizar acerca
de los modos a través de los cualcs los alumnos son introducidos en la lectura y cn la
escritura, la mancra en que se relacionan docente, alumnos y ¢l saber a cnsciiar, sin perder

de vista las condiciones contextuales y ¢l movimiento histérico social del que las Unidades
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Educativas del Programa Provincial de Alfabetizacion de Adultos y sus actores forman

parte.

D. Lerner (1996:72-79) ha frabajado los conceptos de G. Brousscau respecto de la
Didactica, méas especificamente los que la vinculan a la investigacién cientifica, y ha
analizado las ideas de "aplicacionismo versus autonomia® de la Didactica. Esto no es un
problema menor, ;cnicndo‘en cuenta que durante afios nos hemos manecjado tratando de
derivar conocimientos didacticos a partir de saberes de referencia. Por su patte, A.
Camilloni (1996:19) ha sefialado la dificultad para que s¢ reconozca el campd de la
Didactica y el "cardcter cientifico” de la misma. Estos andlisis, la manera como se ha
constituido cl campo didactico, la preocupacion por su estatuto, resonaban en mi, de ahi mi
empefio respecto del modo de abordar ¢! problema y mi interés en documentar y tecorizar

sobre las practicas de alfabetizacion en las UEs.

Ya que sobre las practicas’ se ha dicho mucho y desde multiples enfoques, cra
preciso que avanzara en la articulacion de mis propias concepciones al respecto. Los
aportes dc A. Furtan® y G. Edclstein’ me resultaron particularmente ttiles. En tal sentido
asumo que las practicas docentes, en tanto practicas sociales son altamente complcjas,

' > . 8 ° 73] nge??
aunque como fcfierc S. Kemmis® se las sucle considerar como “IMOCEnies’,

“4ransparentcs”, “que hablan por si mismas”.

Siguiendo a Edelstein y Coria (1995:17) las précticas docentes estan sustentadas en
diversas explicaciones acerca de los procesos de ensefiar y aprender, en relacién con los
sujctos, ¢l conocimiento, las condiciones institucionalcs cn que se concretan, adn cuando

de estos clementos no hayan explicitacioncs. La complejidad de las pricticas deviene del

S Los términos practicas de enseilanza, prcticas docentes, practicas pedagogicas y practicas educativas
guardan cierta unidad seméntica y se pueden hacer algunas precisiones. El término dc practicas de ensciianza
es polisémico, se usa para referir tanto al espacio curricular en la formacion docente, como a la actividad
desplegada por la persona que cosefia. En tanto Jas practicas de cnscfianza son las practicas desplegadas por
el agente que est4 investido de tal funcién, se puede hablar de practicas docentes. El concepto de practicas
docentes es més amplio quc ¢l de practicas de ensefianza por cuanto hay ciertas actividades que hacen las
maestras y macstros mas afla de ensefiar ( reunioncs, tumos, recreos, copa de leche, ctc.). Las practicas
pedagdgicas son las que gozan de intencionalidad educativa, relativas a Ja cducacion formalizada en «f
sentido de escolarizadas. Y por Gitimo, Jas practicas educativas cn un sentido amplio aluden a las practicas de
transmisiéu de lo que se considera valioso.
6 FURLAN, A. (1996) Notas dcl Scininario: Estrategias docentes. Maesiria en Didactica. UBA. UN San
Luis. San Luis. o , . o
e (1995) Laenseitanza de la Pedagogia en 1as universidades. México. CIEES.

7 EDELSTEIN, G. (1998) Notas del Taller: Reflexién y andlisis de las précticas de ensefianza. Maestria en
Didactica. UBA. UN San Luis. San Luis.
EDELSTEIN, G. y CORIA, A. (1995) Imégenes ¢ imaginacion. Iniciacion on la docencia. Bs. As. Kapcluz.
8 CARR, W. (1990) Hacig una ciencia critica dc la educacion. Espaiia. Laertcs,
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hecho de que se desarrollan en escenarios singulares, estan bordeadas y surcadas por €l
contexto, operan en ellas una multiplicidad de dimensiones, se expresan cn simultancidad,
lo que tendria por efccto que sus resultados scan en gran medida imprevisibles. En ellas se
ponen en juego valores gque pueden ser contradictorios, y no se puede desconocer la
conflictiva propia de los procesos bumanos y sociales, que demandan del docente, en tanto
directo responsable, decisiones éticas y politicas en las que incvitablemente se tensan

condiciones objctivas y subjetivas.

Las multiples dcterminantes que complejizan las practicas docentes operan muchas
veces como interferencias, provocando el corrimiento de lo que es su tema central, ¢l
_trabajo con el conocimicnto. También, sefialan las autoras que, las practicas docentes sc
inscriben en una institucion jerarquica, altamente burocratizada, en el marco de una
significacion social conflictiva. En ellas se da una particular circulacion de poder, cl que
muchas veces se enmascara por la valoracién de la tarea y el compromiso moral. Son
précticas que estan atravesadas por la evaluacion y en muchas ocasiones se resuclven por

el control y la sancion.

*

En la situacion, segin Edelstein y Coria (ibidem), se ponc en jucgo un sentido
practico desde el que los sujetos resuelven la diversidad de situacioncs a las que se
cnfientan. Las practicas obedccen a una logica especifica que las define y otorga
singularidad, no sc reduce ni es equivalente a la iogica tedrica que intenta explicarlas. Las
autoras destacan los aportes del sociologo francés P. Bourdicu, para quién lo que definc a
las précticas cs la incertidumbre y la vaguedad, rcsultante del hecho de que tienen
principios practicos, opacos a ellos mismos, sujctos a variacién, segiin la logica de la
situacion y el punto de vista parcial que esta impone. _ '

Las practicas son el rcsultado de la aplicacion de principios de la percepeion y de
accion nunca explicitos. Sc desarrollan en ¢l tiempo como orden de sucesion, son
irreversibles, se juega con el ticmpo y se tiende a sacar partido de su manipulacién. Enla
situacion se prevé, sc hacen ciertas anticipaciones y s¢ decide scgin cicrtas probabilidades
objctivas, cn funcion de una apariencia global ¢ instantanea; son decisiones en “caliente’ y
sin perspectiva. Otra caracteristica de la experiencia préctica, es la aprchension del mundo
social dado como por supuesto, como evidente.

Los agentes se mueven a partir de una comprension practica de la situacion, de un

scntido préctico que daria una especic de unidad de estilo a todas las elecciones de una
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MiSmA PErsoiia, Ul Mismo gusto. El sentido practico pclmité actuar en funcitn de lo que se
trata, sin que los aclos sean presididos por conceptos. Funciona en forma pertinente, ticne
una cconoia patticular, distinguc, selecciona 1a5g05 Y accio‘ncs, ‘silencia lo que no cs
‘pecesario decic pmquc se da por supuesto.

Las préeticas obedecen a 05¢ scntido préctico. Es t4n atrapadas cn cl piesente lo quc
excluye el retorng sobre si, ignoran ¢l principio que las guia. Solo domina esa logica quién
¢s dominado completamenie por ella. El dominio de esa logica prictica, dicen Jas autoras,
cs constitutivo de Ja trayectoria de los sujetos.’

Con estas conceptualizaciones sobre las pricticas y el sentido practico mie dispuse
avanzar sobie las précticas de alfabetizacion. Respecto de estc tema, E. Ferreiro logra
desplazar ¢l cjc de la discusion, "los métodos de alfubetizacion™, sobre el que duraate alios
s¢ centré el problema. Los aportes dc Ja psxco]oga argenting son fundamentalmente de
corle cpisicmolégico 'y psicolingiistico y resultaron particularmuente  Gtiles. De la
produccion 1‘céricq de la citada psicOloga he selcccionado algunas categorfos para analizar

Ja conceprion de fengua escrila, de lectura y de escritura que subyace co las préciicas de
alfabetizacion inicial en las unidades educativas y que especifico en ¢l capitulo: "La
alfabetizacién como tarca susiantiva del ProPAA".

Al mismo ticmpo que. elaboraba tales aniculacionc.:s 0 nexos conceptualcs,
regisiraba cn ¢l campo  conductas que aparecian . de modo recurrenic, conductas que
Humaban particularmente mi atencion. Mis que las conductas en si, lo Hamative era su
carhcter “no convencional” en contextos educativos y ante la presencia de una educadora’.
Tales compodamxcntos interferfan continuamente con las tarcas propuestas. A vcees cran
minindzados por la.» cducadoras quiencs intentaban scguir trabajando, otras veces,
demoraban la dutlvld‘xd e incluso licgaban a suspenderia. Dada la fucrza que las pusmas
adquirian cn los v

grupos de los nifios y jovenes, decidi dar cuenta de ellas, en la medida en que incidian en
las pricticas quc cstaban en el foco de mis analisis cn las UEs.’

No fue ficil comprender el sentido de dichas précticas. Hablar de que sen “no
convencionales” o "poco frecucnics” aludia, al concepto de normal,- y si s¢ habla de

pormalidsd, Je copductas normalizadas, aunque 10 10 cxplicitara, bacia refercncia de

® En ol ProPAA Jiaman cducadorn a quién estd a cargo de una UE.y mnmndos a fos psistentes al programa.
A las scsiones de trabajo le flamun encuentros y a los ceniros educativos, unidades educativas (dps)
Entiendo que estos son téunmos especificos para dar cucnu de que se trata de va propucsta de cuuwcwn 1o
1urmod
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alguna mancra a Jo anormal y al sistema de exclusion que se genera cusndo algo cscepa de

la norma. Para csos andlisis apel¢ a la lectura de M. Foucault, concrelamente a la obra:

!
A3

Vigilar y Castigar'’.

También recurii a otros coricepios de P. Bourdieu. Si nifios y jévenes haclan cosas
"poco frecuentes” o “cxtraordinarias” para cl contexto (un dmbito educativo y aste la
presencia de la educadora) se podia tratar de una cuestion de hubitus'’, tal como el autor

depomina a la manera cn que o social se plasma en los cucrpos.

A csta aitura de la construccion del objeto podia decir que ¢l trabajo de campo me
habia permitido fogalizat no sélo cn los modos particulares que adquicren las précticas de
alfabetizacion que cotidianamente se desarrollan en Jas UEs, sino también en los modos en

que nifios'?, jovenes y adultos se relacionan entre si en los ceniros cducativos observiulos.

Para csic Ulilino aspecio, jos aportes de E. Achilli (1996:27) fucten dc mucho
interés. La antrogdloga rosarina al aborﬁarv el analisis de los procesoé pedagdgicos ~
familisres y escolares- en comunidades margirales © indfgenas distingue dos drdenes de
fendmenos constitutivos de las expericucias formativas de los nifios, los que se welicren a
aspectos especificamente cognitivos y Jus de tipo nortoalive y valorativo™.

‘ i.Achill, en su trabajo sobre divers?,d;;d en poblaciones marginales ¢ jadigenas,

desarrolla la hipdiesis de que

"entre e} dmbite escolar y ¢l dmbiio familiar sc produce un
desplazanziento y penetracion en cada wno de situacioncs pedenecicales al otio que,

obviamente, jucga cn los procesos formativos de los pifios”. Segfw la autors, Ja escucla

penetra en los cagas y las casos en la escucla en una sucrte de proceso mimeéticc,

10 FOUCAULT, M. (1987) Vigilar y Castigar. México. Sigio XXI Editoves.
1 | os habitus serfan producto de condicionamientos ascciados 2 una clase particolar de condiciones de
cxislencia. Serisn un sistema de disposiciones duraderas 'y wansferibies, ecstructuras. estiuciuradas,

predispucstas a funcionar como estrucluras csttuciurantes. Principios peueraderes y organizadores de Jos -

practicas y representaciongs e pueden estar objetivamente adapiadas & un {in, sin supener la bisgueda
consciente de fines. Il habitus se constituye socialmente en una posiciin dst campo social y gencra prictivas
y represcotaciones. Son durables a ravés de! ticmpo ¥ varicbics seglin ja copmivra. Es historia Rxcorpurada,
naturalizada, presencia activa del pasade del que es producto. Es una matriz genaativa, histéricamente
constitvida, intencionshnente envaizada y por Jo tanto socialmente varishle. Las cxperiencias socinics

" tempronas del sujeto tienon un porticular peso en su copstitucion. St bicn los habitus constituyen un sistema

de disposiciones durablps no son inmutables, cs decir, ¢l agente social puede expiicitar sus posibilidades y
limitacionces, sus libartades y nocesidades contonidas en sa sistena de disposicioncs y con ello tomar
distancia respecto de las mismas. ’ : : '

12 | .a UR 84 estaba poblada de niftos y jévenes. Al grupo 3" de la UE. 86 tambida concuitfan varios.

13 Praslavsky, C. (1989) en La diseriminacion educativa en la Avgenting, al roforic ® las propucstas
educativas, distingue objctivos cogpitives y de sociglizaciéo, que podrfan ser osimilades con Ia
categorizacién aludida. : ' '



En mi trabajo, cn cambio, focalicé la atencion en lo que estaba succdicndo en las
Ulis; sus casas no estan cn cl foco dc analisis ¥ sobrc eso no cstaba di fjucsta & avanzar.
Los chicos podtian cstar pcxtandosc _@n‘las tJEs conio cn sus casas ) ha clementos que

podrian estar coadyuvando para que asi sucedicra.

" Si bien parto del analisis de las practicas de alfabetizacion y lucgo avanzo sobre fos
medos de relacionarse de nifios, jovenes y adultos cntre si en las Uks, a lo lsigo de este
proccso voy registrando distintos aspectos a los que decido apelar para dar cucnla de la
cullura institucional. Los he categorizado en polilicas, condicioncs, practicas  y

representaciones y tralo de articularlos para reconstruir la trama de la cultura institucional.

Con cstas herramicntas teoricas aqui csbozadas avance eu los andlisis de les

précticas que cotidiavamentc se desarrollan en las Unidades Educativas del PrePAA y

constituycron los purtos de partida para las conceptualizacioncs que desarrolio en Jos

capitulos 4, 5y 6 dg cste infornic.

Antecedentes
Existe un cuerpo conceptual de cierta significacién en cl caupo de fa educacion de

adultos, cducacmn bisica de adultos, cducacwn popu}ax ¥ cduuacxon no formal, que no

puede  desconogerse como anteccdentes al focalizar en el drea. Muchos de estos g

»

desarrolies teéricos y empirices han sido genecados en el marco de pmcesos sociales 3
politicos de cierta comp!apd'ld Un caso paradigmitico lo constituye ia oba de P. Fici
desde Beasil quicn cn la dw&da del 60 generd un ambicioso proyecie de alf bciimciénm
que le costo afios de cxilio y persecucién, También en Chile 3¢ ccup6 de la prcpblz"mm%ca,
como cn distintos paises (N icaragua, Afsic sa) con marcadas diferencias soua‘(,s desde los
que fuc convocado. La naturaleza pah.tlca de Ja cducacion fue un tema nodal en su
discurso, paxa quin “la lectura y la escriturs de la f)é&lz,ibra, posan  por Ja lectwra del
mundo” (1993:75). |

n Aigen Llﬂd se registran distintos tipos de trabiajos que muestian ¢} estado de la
cducacion de jovenes y adultos y de educacion popular en el pais. En la Faculiad de
Filosofia y Letras y en el Instituto de Investipacion en Ciencias de la Educacion {JICE), de

la Universidad de DBucnos Aircs, desde el Prograwa de Desacrollo  Sociocultural y

el



Fducacion Permancnte, que dirige la Dra. MJT. Sirvent, se articulan proyectos de
investigacion en diferentes provincias argentinas, reforentes ineludibles de ia teitica.
Cabe mencionar los irﬁbajos que analizan la situacion de riesgo educativo cn jévencs y
adultos y los analisis que se efectiian en torno a la demanda potencial y efectiva de
cducacién. También sc han publicado ﬁ'ﬂbfij()S de diagndstico de la situacion educativa cn
la ciudad dc Buengs Aires. _

A nivel de produccion Jocal, s6lo he tenido acceso a algunos informes téenicos,
documentos oficiales y normativas, que no constituyen cstrictamente antccedentes de
investigacién en la materia, pero si son clcmentos a los que es necesario apelar para
contextualizar la sjtuacion. En la provincia sc registran las repercusiones de las distintas
politicas gestadas a nivel nacional: cainpaﬁas, planes, programas, “politicas remediales”,
tendientes a reperar la situacion de pobreza cducativa de vastos sectores socialcs de nuestre
pais.

Eo marzo de 2005, un diario local difunde que: "Entidades civiles salen a
alfabetizar". Se trata del Programa Nacional "Encuentre” que al momento de la publicacion
habia relevado 370 analfabetos y disponfa de 50 voluntarios para levar adelante ese

programa.

1.2. Bimension de la csa's"aﬁegia'gmeml

En este apattado cxplicim ‘el discio metodoldgice de la investigacion, las
decisiones que he temado respecto de los llzmados pares Wgicos" para hacer referencia a
los supucstos sobre ¢l hecho social y Como s€ accede 2 su conucimicn‘to, al tipo de diseilo,
1a scleccién del contexto y de los casos. ' |

Conforme a los objctivos que me propuse y al objeto que buscaba construir, habia
previsto combinar las logicas cuantitativa y cualitativa. Como anterionmente referi,
privilegi¢ la 16gica cualitativa y redujc‘ el trabajo cuantitativo al andlisis de unas pocas
vatiables  (condicion de alfabetizacion, condicion de escolarizacion, escolaridad primaria,

Gltimo grado aprobado sicmpre en relacién con Jos grupos de cdades) en cl dmbito

M £n un pais con una historia descentralizads, en materia educntiva, Freire cstaba a carge del “Programa
Nacional de Alfabetizacién” que tenfa previsto alfabetizar a cinco millones de brasilelios en dos afios. Ll
golpe militar de 1964 interrumpe el programa y Freive es exiliado hasta *85. _

3 Los pares Jogicos (Sirvent) o modos suposicionales (Goetz y LeCompte) hacen referencia a Jos supuestos
sobre ¢l huechio social y sobre su conocimicnto predominante en los diferontes enfoyues sobre fa reatidad
social y o hacer cienciy sobre esa realidad {cfr. Sirvent 1998 b -Ficha Hi-). ' '
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provincial. Puedo decir que se tratd de un proceso lineal en ¢l que fui analizando cada una

de las variables seleccionadas y relacionandolas con los grupos de edadcs.

Desde una logica cualitativa, apclé a procedimientos mictodologicos que e

permitieron poner en relacién los dos corpus, el teérico y el empirico. A través dcl

inlerjucgo de ambos, €n una sucrle de proceso recursivo, de ida y vuclta, fui construyendo

cl cbjcto de estudio, lo desceribi,

conceptualicé las relaciones que pude reconocer y L

interpretando los scntides que las mismas tcnfan para ios agentes.

Sec traté de un proceso inductive analitico. Como dije precedentemente, parti de

conceplos y propesicioncs ampli

as y a medida que avancé en el trabajo cn temeno fui

buscaindo categerfps de andlisis que me permitieran hacer comprensivos los datos y gencré

conceptos para describir ¢ interpretac el objeto, dando cucnta de las relaciones gue hacian

comprensivos los datos.

Ll trabajo de campo lo realicé en dos Unidades Educativas (UEs) de Adulios

dependicntes del ProPAA. Es decir, estas constituycron mis unidades de anitlizis'® Me -

intercsaba que al menos fucran dos UL, pata poder contrastar Jas  formas y jpaneras que

cada uma constrofa cotidisnamenie, pera evitar el ricsgo de naturalizor los mwodos

paiticulares que asucn Jas pricticas cducativas en cada una de cllas.

He trabajado con una mucstra tedrica 0 intencional y los critcrios para la seleccion

de fas UEs fucron los siguientes:

AR}

a) que sc tratara de UEs. que funcionaran regularmente,

b) que las cducadoras fucran reconocidas por su tarea y ¢) que prestaran acucrdo para

rcalizar ¢! trabigo.

Tom¢ dos UEs. con cuatro subgrupos difcrentes. Las primctas ebservaciones ¥

registros los realicé en la UE N°

86, a fines del afio 1999. Cuando retomé el trabajo de

carupo, a principios del afio 2001, la cducadora habja cambiado de ubicacién geografica,

de loteo y de  grupo. Salvo Ja educadora “MZ” y el N° 86 de la UE los domds aspectos

constitutivos de lg unidad habian variado. La otra UE que tom¢ fuc la N° 84. Por una

cucstion organizativa y pedagdgica que mils adelantc desarrollo, Ia educadora “MV” divide

al grupo en dos subgrupos con caracteristicas equivalentes.

16 Brandi, Berenguer y Zudiiga (1997 p 42) citan a Rosana Guber quién distinguc las "unidades de estudio™ o
smbitos espaciales, de lps "unidodes de andlisis” o sujetos de la investigacidn. En este trabajo sigo a las
autoras citadas y utilizo Ia nocidn de widad de andlisis para significar dmbito, sujetoz y précticas de la

“investigacidn en forma conjunta y ias

defino como “recottes de ja vida colidiana gue revelan rasgos

significativos de la dinAmica justitucional y de los aspectos cstructurales-formales y procesuales-practicos del
curvicuium®, designan la partce de la realidad scleccionada como material para fa reflexion, constituyon una
prisncra representacion de los hechos y por lo tento un primer nivel en ¢l procese de construccidn del

conocitiento.
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Para identificar Jos subgrupos, resguardando su identidad, he denominado "A" y
"B" a los subgrupos dc A UE N 86 y " * y "D" a los subgrupos de la UL N° 84 En todos
los casos observé y registeé jornadas completas de teabajo. En la UE MN° 86, arupo "A",
observé y tegistié tres scsiones de cuatyo horas i'cloj cada upa. in el grupo "B", obscrvé
scis encucntros de tres horas cada una. La educadora estaba acogida al régimen de
reduccion horaria por amamantamicnto, razon por la cual trabajaba tres de fas cuatro hotas
de su erédito horario. En fa UE N° 34, observé y registré cuatro encuesitras de dos horas,
que cra la duracion de la jornada para cada uno dc los subgrupos.

Ll total de horas registradas en los cuatio subgrupos defnidos ascicnde a cuareta y
scis. También mantuve varias entrevistas con las cducadoras y con algunos intcgrantes de
las ULis. Realicé, ademas, entrevistas 'y charlas programadas y ocasionales con distintos
agentes del ProPAA, y de la Direccion de Educacién de Adultos de la Provincia y participé
de una reunion zonal de cducadores y coordinadoras pedagtgicas como asi también de una

"visila de supcwisién"”.

Someti a andlisis los registros de cada uno de los encucptios obscrvados como asi

tambicn los registros de las cntrevistas y reuniones de las que participé.

1.3. Dimcasion de las téenicas de recoleccibn y andiisis del maierial empinico

Utilicé diferentes tipos de téenicas de recoleccion y andlisis de la informacion, de

acuerdo al tipo de conocimicnlo que queria gencrar. Para los analisis cuantitativos tomé del

INDEC, datos provinciaics del Censo Nacional de Poblacitn, Vivienda y Hogares 2001, de

acucrdo a las variables que selcccione: Condicion de alfabetizacion, condicion de

escolarizacion, esgolaridad primaria, Gltimo grado aprobado siempre cn relacién con tos
grupos de cdades. Trabajé con cuadros de doble entrada y una medida de tendencia
central, la media aritmética y dada la caractcristiczi de esa mcdida cu la qilc se desdibujan
los valores extremos, cada vez que lo cstimé pertinente reficro a cllos, a Jos efectos de
evitar distorsiones en Ja interpretacion. También tomé datos de la Direccion de Bducacion
de Adultos de la provincia de modo de poder relacionar ambas {uentes. |

Para recabar la informacion en la cstrategia cualitativa, privilegié las observaciones

sistemndticas, los registros y las notas de campo. Cada vez que me fue posible,

17 G tratd de una visita de 1a Coordinadora Pedagigica Zonal. Por lo que pude observar fa covrdinadora se
ocupd de constatar ¢l funcionamiento de 1a UE. y la matricula. Como a cse centro asistian nifios que por la
edad cronoldgica corresponde que asistan 2 Ia escucla comfp, definid a csta come ung sitvacion de
excepeion ya que los chjcos eran aceptados porque no stau recibidos en Ja "escucla comn”.
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inmediatamente después de terminados los encuentros, leia los registros y los completaba.
En alguoas ocasiongs los lefinos cn los propios grupos (UE 86, grupos "A" y "B") y en
otras, sc los proporcioné a las educadorss, incluso algunos fucron fotccopiados, para
facilitar su lcctura entre los asistentes. El interés de los participantes por saber lo que
registraba estuvo prescnte Gnicamente. cn los primeros encuentros. Los nifios y jovenes de
la UL 84, se in!cr;:_saban por ¢l grabador, de modo que soliamos escuchar las cintas o parte
de cllas a modo de juego'®.

También apclé a entrevistas, las que fueron miltiples y variadas: abicrtas, scmi
pautadas; iudividuales, grupales; acordadas u ocasionales; con distintos agentes dcl
ProPAA: Lduwdmps, educandos, coordinadoras pedagégicas zonales y dirigente vecinal,
autoridades dcl drca y funcionarias del Ministerio de Educacion de la Provincia. Fui
inviteda a participar de una reunién pedagbgica zonal (cducadoras/cs coordinadoras
pedagbgicas). En todos los encuentros que obscrvé como asi también en las entrevisias
progrg},nmdas que mantuve, utilicé grabador. De las transcripciones me he valido para
amplior lus registros y recs sperar textuatidades. |

Esta pate del proceso de andlisis podria encuadrarla cn el método comparativo

constante: trabajé con los registros cn tres columnas, en Ja primera de cllas coloqué ¢l

 waicrial empirico, en Ja segunda los comentarios y/o pregunias que ¢l mismo ine suscitaba .

y en la tercera fui hacicnda ol andlisis desde las categorfas que tomaba dc la teoria. Definf ;.

las unidades de registro'®, cntendidas. como segmentos que representan una unidad de
seatido, y tmbajé’ con ellas de acuerdo al objeto en que fucalicé.

Como uuu:jx focalizar en las précticas a través de las cuales son introducidos # la
lengua escrita nifios, jovenes y adultos que asisten al ProPAA, en una primera instancia
tocalicé las unidades de registro o scgientos didicticos que daban cucnta de ese proceso.
Los identifiqué y transciibi en fichas individuales, hice una deseripeidn minuciosa de cada
uno de cllos, buouando Jos aspeclos comuics ¥ NO COMUNCS, las recurrencias y Jos aspectos

disruptivos. A través de las comparacioues de los segmentos didacticos fichados, en vn

ks

mismo ericuentro, cn diferentes encucntros y con difcrentes subgmpo‘,, fui claborando los

andlisis o deseripciones analiticas, valiéndome de categorias tedricas para conceplualizar -

las pricticas y dando cucnta de las relaciones que hacian comprensivos los datos.

18 A veees, los chicos me pedian que los grabara posa escucharse, cantaban, relataban algin heche, contaban
alpguna ancedata, ete.

23



Si bicn el cjc de andlisis estuvo puesto en las practicas de alfabetizacién, como
recurrentemente aparccian en los registros expresiones de los chicos, nifios y jovencs y
jucgos que resultaban de lo mas s'lxgercntcs, los someti a andlisis dado que los mismoes
patccian interferiv las tareas propucsws al grupo. Para dar cuenta de esas comluctas,
también en esie caso scleccioné de mis registros los scgmentos de los cncucntios en que
csas practicas aparccian, las transcribi en fichas individuales y las describi. Scleccioné
también las expresiones y reflexiones que esas conductas suscitaban cn otros participanics
de los cncucntros. Estos clementos sc cohstiﬁlycmn en materiales de andlisis gue abordd
desde categorias de pensadores franceses a las cuales apel¢ para dar cuenta del sentido de
esas practicas.

Las claboracionces realizadas cn los andlisis de las practicas de alfabstizacibn y de
los wodos de relacionarse de nifios, jovencs y adultos, me permiticron avanzar ¢ el
estudio de Ia “cultura institucional” que construyen lus UEs. Para csto recunii también a
otro ‘i'ipb de inforpiacion recabada en distintos mowmentos del trabajo de campo y que
podriz considerarse de distintos niveles de abstraccion ya que spelo, a detalles diaiios,
fragmentos dispersos, situacioues que consideré claves, también rcficro a sitvaciones
recurrentes, de sfutesis, que se me han vucho comprensibles en funcion del conjunto de la

informacitn, e tratado de articular todos csos elementos paca. reconstruir hi trama de

sclaciones de la cultura institucional. Rockwell (1989) liama rcconstruccion a esta

operacion analitice y metafdricamente refiere a cila como cl trabajo del arquediogo o del
paleontologo, ya @}uc un conjunto limitado de fragmentos recogidos en el trabajo de campo
deben articularse para conocer la estructura de Succsos 0 procesos completos.

" Dadas las céifacie-ris_ticas del trabajo y el tipe de conocimicnto producido he tomado
como cje de validacion, la colicrencia entre Ja naturaleza dcl problema vy la forma de
abordar cl objcto. Enticndo que lic logrado mantener una estrecha articulacidn entre lo que

investigué y el modo en que lo hice, para lo cual he realizado una vigilancia

episicmologica a lo largo de todo ¢l proceso de investigacion. Del mismo modo considero:

que la descripcion analitica que presento mucstia consistencia entre Jos conceplos
desarrollados y lo datos de obscrvacion.
Como ung forma clave de validar el conocimiento construido, he triangulado la

informacion. Esto puede verse en el andlisis de las practicas de lecto-escritura inicial ya

t
¥ Segim Navarvo, P. y Diaz, C cada unidad de registre cs un tipo de scgmaonto textunl, claramente
discernible. En: Delgado LM. y Gutidoez, Juan. Coordinadores. Métodos y Téenicas Cualitativas de
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. [
que, al definir casos, comparo lo que sucede en cada uno de ellos en distintas momentos,
también comparo los casos cntre si. También traigo al analisis ofras situaciones de los
regisiros, quc aparccen como contragjemplos, y las utilizo para contrastar con las
situaciones o casos analizados. |

Cuando focalizo la atencion en cicrtas maneras de relacionarse de niflos, jovenes y
adultos entre si, defino las unidades de registro y las comparo en una misma sesidn de
trabajo o “cacuentro” , en distintos encuentros y en distintos subgrupos. Esta es la manera
que he encontrado para ajustar la lente y evitar los sesgos.

En el mismo sentido ba operado Ja historia natural de la investigacion cn la gue
recupcro “la cociga” de la investigacion. En esa construccion epistemoltgica narro las
dudas y vaivenes Quc se me han ido i)rcsentado y cé6mo Jos he resuclto para mantencr la
cohcrencia en ¢} trabajo. |

También inclui instancias participativas de confirmacion, en las que confronté mis
regisiros, los andlisjs y las interpretaciones que realicé, con el punto de vista de los actores.
La lectura de los registros, como ya dije, estuvo presente basicamente en una de las UE, la
86. Ahi lcimos los registros y algunas notas de campo. Pese a que habia sido explicitado
que regisirarfa todo lo que me fuera posible, algunas mujeres (Elba y Maria) se
sorprendian de que algunos dctalles minimos, sin importancia para ellas, cstuvicran
presentes. Los andlisis e interpretaciones los confronté con una coordinadora zonal ent
distintas sesiones de trabajo. Esta instancia colectivo-participativa lc conficren al disefio
cicrto cardcter colaborativo, en tanto trabajé “con” agentes y no s6io “sobre” ios mismos.

Presenté up avance de la investigacion, relativo a los modos de relacionarse de
nifios; jovenes y adulios entre si, en una reunion sobre "Discriminacion Educativa” (UNSJ-
2003). El trabajo tuvo cierta repercusion ya que los asistentes se interesabap por lo que
habia documentado, por los registros y Jos an:'ilié;is, pero fundamentalmente se intercsaron
por acccder a la descripeién de una realidad de la que "poco se sabe”. Del encuentro
participaba también una educadera del ProPAA y la mujer expresé que mis registios
podrian ser los registros de sus propias clases, que con csa realidad clla trabajaba a diario.
Esto me permite pensar que al mismo tiempo que he trabajado con aspectos singularcs de

las UEs. he Jogradq captar aspectos genéricos de Jas mismas.

Investigacion en Ciencias Sociales. Editorial Sintcsis. Espafia. 1993: 192.
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intersubjetiva de conocimientos.

Enticndo las instancias descriptas precedentemente como formas de triangulacién y

validacion y ¢n tal sentido podria decir que he avanzado en un proceso de constrirccion
. . ,

Como no pucde ser de otra mancra, esic trabajo no st exento de apreciaciones

valoritivas, he focalizado cn un sector de la realidad marcado por la marginacion y la

exclusion social, de ahi que busque interpretar la realidad para transformarla, clara muestra

de mi implicancia frente a la realidad estudiada.
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CAPITULQ 2

Historix Natural de ]a Investigacién

Enticndo la historia natural e la invesiigacion como una construccion
cpistemnoldgica cn la que el investigador narra como ha ido resolviendo los diversos
problemas y nudos conceptuales que s¢ Je han presentado a lo largo del proceso de
investigacion. _

El relato quc intento hacer aca me evoca la fectura de un texto de G. Brousscau® ¢n
¢l que contrasta el trabajo del cientifico, con el del profesor y el del alumno. Respecto del
trabajo del cientifico y del saber constituido, dicc ¢l matematico fraucés, hay formas de
prescntacion del conocimiento que cncubren el verdadero funcisnamiento de la ciencia ya
que borran completamente Ja historia de los saberes, ¢s decir la sucesion de dilicultades y
preguntas que han provocado la aparicion de conceptos f{undaincntales, su uso para
plantcar nucvos problemas, la ingerencia de téenicas y preguntas nacidas de Jos progicsos
en otros scctores, ¢l rechazo de algunos puntos de vista cocontrados falsos o burdos, y las
innumcrables discusiones al respecto. Para cl autor’, ¢l cientifico no comunica sus
resultados tal como los ha hallado sino que les da la forma inds general posible; I otorga al
saber una forma comunicable, descontextualizada, despersonalizada, atemporal.

In cste apartado, cn cambio, ca el que pretendo reeuperar la "cocina de la
investigacion”, la historia de las vucltas y rodeos que hie dado basta llegar a producir este
informe, intento bacer una construccion en la que cxpongo cl proceso de elaboracion, los
problemas y las dudas que sec me fucron prescntando, las observaciones y  fos
cucstionamicntos de mi dircctora, tanto a nivel teérico cc_'.:mo cn ¢} "amasado” teoria-
empiria y el modo en que los he resuelto basta legar a producir este wforme que presento
a 1().8 cfectos de su evaluacion. |

Precisamente porque se trata de upa construccion cpistemoldgica ca fa que relato
los aspectos cnunciados precedentemente cs que caticndo fa historia patural como una
forma dc validacién, junio con la vigilancia episiemologica, Ja tijangulacidn y las
instancias de participacion cn las que he puesto 4 consideracion de agentes del ProPAA los

registros y los andlisis efectuados.

20 BROUSSEAU, G. (1993) Fundamentos y Métodos de la Didéctica de la Matemdtica. Editores 1. Dold, J.
Vargas. N° 19/93. Traduccién D. Fregona, F. Ortega. Cordoba.

2! BROUSSEAU, G. (1997) Les diferentes roles el maestro. En PARRA y SAIZ (Compiladoras) Didactica
de Matcmaticas. Aporles y reflexiones. Bs. As. Paidos Educador.



Una de las primeras decisiones que tomé fue revisar las concepcioncs desde las
cuales analizar las practicas educativas que se desarrollon en el Programa Provincial de
Alfabetizacion de Adultos. Los conccptds de pedagogia, didictica y alfabetizacion se
constituycron en ¢jes de la construccion inicial.

Acé los marcos teorico-metodolégicos del equipo de investigacion que mtegro,
dirigido por la Prof. Lia Stella Brandi, los de la Cétedra de Didéctica de Niveles 1, que
estuvo a cargo de Ja Prof. Olga Lobos, la linca de trabajo del Seminario de Diddctica de la
Lengua desarrollada co la Maestria y algunos aportes de los matemiticos franceses, fucron
clementos claves en las construcciones iniciales de mis propios marcos referenciales.

En cl equipo de investigacion al que aludo, inscribimos nuestras précticas en el
marco dc la Pedagogia Critica. Esta éorricmc analiza los procesos cducativos como parte
integral de formaciones sociales historicamentc coustiuidas y sin renunciar al andlisis
radical d¢ las dindmicas reproductoras, contcmpla también ias resistencias transformadoras
cn el contexto de Jas relaciones de poder. Giroux propone una perspectiva emancipatotia
cn cducacién y cn la actualidad sc intercsa por ¢l trabajo del conjunto de los trabajndores
culturales y no sélo por ¢l de los profesorcs. En un intento, de superacion del lenguaje de fa
critica propone también ¢l lenguaje de la posibilidad.

En estc marco consideramos que Ja escucla no ¢s s6io un aparato de reproduccion
del orden social dominantc sino también un espacio para la resistencia y la crcacion
cultural. Desdc esta perspectiva, la escuela rebasa el cspacio fisico y temporal que sc
asignan & las actividades formales, su espacio real permea instituciones y espacios sociales,
el trabajo, la politica local, las covncepciones»de mundo dc los habilantcs, la cconomia
doméstica (Rockwell 1985). Entendemos al conocimicnto como una construccion social
humana cn la que intervicnen factores historicos y dc poder y la enscilanza como una
prictica social complcja cuya centratidad csta dada por cl trabajo con el conocimiento.

Desde cste marco y desde las teorizaciones de los matematicos franceses licmos
trabajade ¢} lugar del conocimiento en escuclas de scctores populares. Luego licinos
avanzado sobre aspoctos de Ja cultura institucional y su incidencia en los modos de
transposicion del conocimiento. Actualmente intentamos recuperar las voces de los chicos
y buscamos comprender como significan su cxpericncia cstudiantil en contextos de

pobreza urbana.



La perspectiva tedrica de la pedagogia critica, me permite integrar los conceptos de
Didactica, prictica educativas y practicas de alfabetizacion, en una articulacion teorica
inicial.

Desde el punto de vista metodologico, en la introduccion de este informe defino cl
proceso de construccion del conocimiento como un proceso tridimensional y en cada una
de las dimensiones doy cuenta y justifico las decisiones que fui tomando, relativas al
problema, al proceso de la construccion del objeto, al andamiaje de la investigacion, asi
como los modos de recabar fa informacion y los analisis que he realizado. Esta concepeidn
del proceso metodoldgico que transversaliza toda la investigacién me parecc importante en
el sentido que supera fa metodologia circunscripta o reducida a la mera cnunciacion de las
técnicas. |

En tal sentido, cuando formulé cl disciio de la investigacion, explicité quc me
proponia trabajar con dos logicas claramentc diferenciadas. Antes de avanzar sobre cllo,
quicre aclarar que uso el concepto de logicas de investigacién® cn cl sentido que lo usa
M.T. Sirvent™, para referirme a las diferentes mancras de razonar o concebic ¢omo se
conoce el hecho social, como se llega a la verdad cicntifica. Para esta autora existen dos
Jogicas rclevantes: cuantitaliva o extensiva y cualitativa o iniensiva, a las que sc pueden
agregar Ia participacion y la accion. En cl debatc de las logicas, lo que se jucga, segin
Sirvent, son las decisiones y las eleceiones que sc hacen en el proceso de investigacion,
sobre los pares légicos ¢ modos suposicionales, sobre las difcrentes concepeiones de
hecho social (se descubre/ se construyc), sobre los diferentes caminos de resolucion de la
confrontacion tcosia y empiria (hipotético deductivo/ induccion analitica), sobre los
diferentes énfasis en la bisqueda cientifica (verificacion/  gencracion de  teoria,
explicacion/ comprension). _

En el proceso de resolucion de la confrontacién teoria y empiria el proceso
hipotético deductivo se diferencia claramente de la induccién analitica. Respecto de la
parte dc! trabajo que yo privilegié, cl que desarrollo desde una légica cualitativa, puedo
decir que empecé con conceptos generales y fui focalizando cl objcto y ¢l problema. A

medida que avancé cn ¢l trabajo de campo, en un ir y venir entre la tcoria y los dates de la

2 Achilli (1994) lo usa en un sentido Jaxo para referir a fa coherencia del enfoque general que orienta un
proceso de investigacion en relacion con las implicancias sobre as multiples resolucioncs metodeldgicas que
sc van generando. La autora habla de 16gicas ortodoxas/disyuntivas y logicas complejas/dialécticas.

22 SIRVEMNT, MUT. (1998 1) Ficha 1~ Los dilerentes modos de operar en investigacion social. Catedra:
Investigacion Educativa. Miinco. FFyL. UBA. ‘
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experiencia, fui desarrollando categorias y proposicicnes que hicieron comprénsivos las
practicas en estudio.

Aunquc a este tipo dc trabajos sucle tildarsclos de a-tcér%éos en realidad lo que
varia es ¢l lugar de la teoria. A diferencia de ios modcios hipotético - deductivos donde la
tecoria esta "adclante”, preccdc el lrabajo de cammpo y desde clia se formula ¢l sistema de
hipotesis a verificar, cn los modelos © lo;alca inductiva uno busca tcoria y gencra
arlxculauones conceptuales que permitan comprcnd\,r las précticas sociales en cstudio. Al
intercsarme en gencrar tcorfa, privilegié el contexto de descubrimicnto sobre el de
verificacion.

Respccto de gen(,rzu teoria, aunque significaba y sigo significando la tarca de
gencrar teoria como compleja y ambxclosa, tenfa ciertos prejuicios para adoptar este
modelo ¢n cl sentido de decir que yo iba a generar tcoria. La lectura de Glaser y Sirauss
(1967) y Gociz y LeCompte (1984: 60) me ayudaron a resolver csta preocupacion ¢n c}
scntido de gencrar teorfa a partir de los datos. Entendi entonces gue conceptualizar,”
describir relaciones es un nivel de teoria y que "en las ciencias sociaics suclen distinguizse
tres niveles de tcoria: las grandes teorias, las de alcance jntermedio y las teorias
sustantivas". Y aunque los tres niveles tedricos pucden considersrse dispucstos
jerdrquicamente, tambicn serfa posible ubicar teorfas cn los intersticios. |

A i basicamente me interesaba comprender en lugar de explicar. Compartia la”
idea de s diversidad de objetos de conocimicntos y que los objetos del mundo humano y
social ticnen una especificidad propia. Tenfa que .aclarar para mi, que significaba
comprender y comp jugaban cn cste proceso mis propios scntidos.

La lectura de Sirvent (1998 b) me llevo a Mardoncs y Ussita (1983} y a revisar la
antigua disputa que sc jucga cn el campo de fa_s ciencias humanas y sociales. Algunos de
esos temas habian sido abordados cn ¢l Scminario de Epistemologia desarroliado por cl
Prof Castorina en cl contexto dc la Macstria. Para los citados autores no hay conscnso en
las Mamadas ciencias del espiritu, culturales, humanas, sociales acerca de la
fundamentacion de su quchacer. Desde su aparicion, en el siglo X I.X, momento Listorico en
que el mundo social se vuclve problemdtico, se ba desatado upa polémica sobre su

cicntificidad, la que sc extiendce basta nuestros dias.
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Existen dos tradiciones? diferentes acerca de las condiciones que ticne que satisfacer
una cxplicacion que sc quicra denominar cientifica. Ambas tiencn sus raices y
representantcs en el mundo gricgo. La tradicion aristotélica iponc el acento en las
explicaciones teleologicas, y la tradicion galilcana, propia de las cicncias modernas, mira
al universo como un flujo de acontecimicntos que se sucede segun lcyes. Estas dos
tradiciones y sus respectivos puntos de vista desencadenan la disputa: “explicacion causal”
versus “explicacion telcoldgica”™ o comprension.

De acuerdo a Apel, citado por Mardones y Ursiia, se pueden distinguir tres fases de la
controversia: a) La polémica explicita de la filosofia de las ciencias sociales: el positivismo
decimondnico frenfe a la hermenéutica; b) la fase del racionalismo critico frente a la teorfa
critica y ¢) la fasc de la intencion ﬁéntc a la explicacion o diversos jucgos dcl lenguaje
frente al modclo nomologico-deductivo.

Si bicn no corrcsponde acd dar cucnta de estas largas discusioncs, me resulté de
sumo interés encontrar en el texto pormenores de la disputa y Jocalizar los contextos socio- “
historicos cn. los que emcrgen determinados aspectos y categorias que entran en cl debate.

En una ¢poca solia denominarse hermenéutica a la tradicion aristotclica, atendiendo
a algunos de sus rasgos mas caracteristicos. Lo que unificd a todos esos pensadores,
filosofos, historiadores, cicntificos y socidlogos alemancs, fue su oposicion a la filosofia
positivista, cl rechazo al monismo metodologico, a la fisica matemdtica como canon idcal -
regulador de toda cxplicacion cientifica, el rechazo al afin predictivo y causalista y la
reduccion de la razén o Ja razén instrumental. . '

‘Bl descubrimicnto de los hermeneutas desde Droysen, sicmpre siguicndo a
Mardoncs y Ursiia, ¢s que la manifestacion de lo singular es comprendida como una
manifestacion o expresion de lo interno en cuanto se retrotrac a lo interior. El ser humano
expresa su interioridad mediante manifestacioncs sensibles y toda la expresion humana
sensible refleja su interjoridad. No captar en una manifestacion, conducta, hecho historico

o social ¢sa dimcnsion interna, equivale a no comprenderia. Este autor fue ¢l primero que

24 Castorina (1989 21-22) refiere a esta categoria cpistemoldgica y cita a Laudan para quién las “tradiciones
do Iavestigacion™ consisten cn una seric de supuestos generales acerca de las entidades y procesos de un
dominio, asi como acerca de la metodologia utilizada para indagar los problemas. Cada tradicion se vincula
con una seric de teorias especificas sobre un dominio que se establece con ayuda dc procedimicntos
metodologicos. Al interior de una tradicion se admiten lineas teoricas dilcrentes. fas tradiciones de
investigacion  contienen también prohibiciones precisas. Normalmente  los aspectos ontologicos y
wetodologices estan fucriemente imbricados, los métodos de indagacion son adecuades a los objctos de
indagacidn. o :
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utilizé la distincion cntre explicacion y comprensién con intencién de fundamentar ¢l
método de la historia. Desde entonces el término “comprender” viene a representar una
concepeion mctodologxca propia de las ciencias humanas. El contenido del término
comprension varia y tienc difercntes énfasis segin los autores.

Para Simmel y Dilthey, comprension tiene resonancia psicologica, es una forma de
empatia o identificacién afectiva mental que reactualiza la atmosfera cspiritual. Dilthey
accntiia adcias la pertencncia del investigador y la realidad investigada al misme universo
historico. Se da una unidad subjetiva-objetiva que permite la comprension desde adentro
de los fenémenos historico sociales humanos. En la lectura del texto evcucntro de donde
surge la categorizacion de ciencias nomotéticas ¢ ideograficas (Windelband).

VWeber va a insistir en Ja comprensiéu como método caractcristico de las cicncias
cuyos objetos presenten una relacion de valor que hace que los mismos scan relevantes,
con una significatividad que no posecn los objetos de las ciencias naturales. El investigader
llega a la comprension porque comparte con ¢l objeto los valores que amb‘uycn
significado.

La seguh.da fase de la polémica se da cntre el racionalisme critico y la teoria critica.
K. Popper, critico del eirculo de Vicna pero situado en Ja corricnie positivista, cmpicza a
prestar atencion a la problematica de las ciencias sociales pero sus plantcamicntos sigucn
en la linca positivista-galilcava. S¢ avivaron las antiguas comtroversias positivismo-:
antipositivismo a mediados del siglo.

Drarante las dos guerras sc fundé en Alemania un instituto de investigacion social
anexo a-la Universidad de Frankfurt. Su protension fue analizar la sociedad occidental
capitulista y proporciopar una teoria de la sociedad que posibilitara a la razon
emancipadora, las oricntaciones para caminar hz;gia una socicdad bucpa, humana y
racional. Iista teoria se contrapone desde sus origenes a la tradicion positivista. _

Los conceptos de la tooria critica me parccen importantes en el sentido de que no
hay una captacion dirccta de lo empirico, estd mediado por la sociedad y por ¢l momento
historico ¢n que vive. La teoria critica no niega la observacion, pero si su primacia como
fuente de conocimiento. Tammpoce rechaza la necesidad de atender a los hechos, pero se
nicga a clevarlos a la categorfa de realidad por antonomasia. No sc pucde desvincular Ja

Jogioa de la cicneia, cl funcionamicnto conceptual, del contexto socio politico econdmico
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donde se asienta. Para esta linea, los factores existenciales y sociales penetran hasta la
estructura misma del conocimiento.

La posicion de Adorno respecto de las ciencias sociales, en Euyo principio estan las
contradicciones sociales y el interés quc las impulsa, la supresion de las injusticias
sociales, es lo que a mi me mucve en el campo de las ciencias humanas y sociales. Para
este autor, la rafz fundamental del método cientifico es la razén critica. La socicdad, en
razén de su estructura, es algo objetivo y subjetivo. Si la critica no se convierte en critica
de Ja socicdad sus cbnccptos io son verdaderos. El interés quc impulsa las cicncias
sociales es cl interés emancipador, el interés por la supresion de las injusticias sociales.

La tcoria eritica ha tenido sus réplicas y la disc;usi()n contindia. La scgunda
generacion de fa escucla de Franck.furt ha introducido las correcciones que consideré
necesarias y significativas para ‘una auténiica explicacion de las ciencias sociales y
huinanas: cl analisis de los intercses que rigen el conocimicnto. Habermas distingue entie
cl interés que dirige ¢l conocimicnio de la naturaleza (cicncias naturales) que estd
oricitade fundanientalmente al control y dominio dc la misma, ¢l inter¢s prictico de Jas
ciencias que tratan de que se cstablezea una bucna comunicacion entre los dialogantes
(cicncias histérico hermenéuticas), ¢l interés emancipatorio que oricnta las cicncias
sistematizas de la accién o ciencias sociales. Cada uno de cstos intereses especifica unas
reglas l0gico-metodologicas.

Ninguno de los marcos metodolégicos pucde alzarse con pretensiones de autonomia
total y absoluta. La ciencia para la scgunda generacién de Frankfurt ticne por finalidad
scrvir a la construccion de una socicdad donde los individuos pucdan ser realmente
personas. ' 5

Para cerrar este tema y sicmpre siguicndo a Mardones y Ursiia, me parece
importante referir a las conclusiones a las que arriban: podriamos decir que cn cl ambito
de las ciencias humanas y sociales todavia no sc ha llegado a obtcner un consenso acerce
de la fundamentacion cientifica. Hay varias teorias de la ciencia o epistcmologias cn pugna
que siwplificando mucho se podrian reducir en proponer un modclo de cxplic‘:aci()n
cicntifica segin ¢l canon de las ciencias naturales (positivismo) o un modelo diferente
donde se acentia la peculiaridad del objcto socio- historico, psicolégico y ¢l modo de
aproximacién a él (hermenéutica, fenomenologia, dialéctica, lingiiistica).

Hay en nuestros dfas destacados representantes con matices propios. Entre las

altcrnativas antipositivistas se sosticnen posturas no compaginables. Las diferencias no son
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sélo metodoldgicas sino de concepeidn de sociedad, de hombre y de historia. Quizds sea un
hallazgo ya alcanzado el rechazo de los exclusivismos. La explicacién cientifica ni es solo
causalista, ni s6lo tcleoldgica o hermencutica. Ll postulado de la c;)mplcmcmaricdad sc va
abriendo paso transitando dcsde un mero deseo a concreciones metodologicas justificadas.

Hasta aqui ¢l recorrido que hice por conceptos que consideré basicos desde ¢l punto
de vista cpistemoldgico, retomo aliora mi relato. La revision historica de la situacion y su
analisis me ban permitido fundamentar ciertos aspectos del trabajo: considero que los
hechos sociales se construyen, conocer los hechos sociales ¢s conocer los significados que
Jos actorcs le atribuyen a los mismos. El inicrés central estd en la cuestion de los
significados que las personas lc atribuyen a los hechos y sucesos, cn sus acciones e
interacciones dentro de un contexto Hist()rico y social determinado y en la construccion de
dichos significados por el investigador.

Si en cambio se concibe la realidad social como algo dado, independiente de los
sujetos que lo investigan, el investigador deberia separarse de lo investigado, no iraplicarse
afcctivamente con el mismo. En este caso, se asimilan los hechos sociales a los hechos
naturales con leyes de funcionamiento propias que los gobicrnan, mas alla del ticmpo y
del ospacio. Desde esta perspectiva, el investigador debe comstatar la presencia de fa
verdad on el objeto y extracrla.

Porque considero que el conocimiento mo s aséplico ni neutro y como
investigadora no he estado al margen del proceso de construccion, me resultd importante
diferenciar entre “objetividad” o “conocimicnto objetivo™ y “proceso de objetivacion”.
Considerar la objctividad del conocimicnto es propio del pensamicnto positivista. Yo me
ubico cn una perspectiva interpretativa y critica y considero que los hechos sociales estan
mediados por la cultura, y por lo tanto, no cs posible abordarlos al modo de los fenémenos
naturales. ,

En el proceso de objetivacion o constitucion de un sector de la realidad en objcto de
conocimiento, s nccesario controlar Ja implicancia evitando los sesgos en la construccion
del copocimicnto, cuecstion que estid cstrechamente vinculada con la  vigilascia
cpistemoldgica, esto cs, la necesaria coherencia entre problema y metodologia a Jo largo
del proceso de copstruccion. ,

En ¢l proyecto original me propusc trabajar, por una parte, con una logica de corte
cuantitativo, por cuanto lo que buscaba cra hacer un diagnéstico del estado de la situacion

dc la educacion basica de jévencs y adultos cn la provincia. “Barrer” estadisticamente la
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provincia para llegar a generar informacion actualizada, relevante respecto de Ja demanda
potencial y efectiva y la oferta de educacion basica de adulios, datos relativos a matricula.
Pcnsaba recabar esta informacion en dependencias de la Dircecion de Educacion de
Adultos, en la Direccion de Estadistica de la provincia, de los datos censales, de los
informes de los coordinadores pedagogicos.

Por otra parte, me propuse seguir una logica cualitativa de trabajo y asi profundizar
en los modos particularcs de las pricticas cotidianas, describir e intcrpretar las logicas de
dichas practicas en los centros educativos de adultos y llegar a combinar ambas ldgicas de
investigacién dado que, por un lado, hacia un corlc transversal, una especie de cuadro de la
situacion y por otro profundizaba en casos y modos particulares.

En ¢l disciio del proyecto anuncio quc las preguntas inicialcs son amplias para
disponer de margenes flexibles para explorar el fenomeno con la mayor libertad posible, de
modo de poder hacer succsivas focalizaciones a medida que avanza en la investigacion.

Dado que &a habia definido que trabajaria en unidadcs cducativas dcl Programa
Provincial de Alfabetizacién, me sumergi cn cl campo y me centraba en los registros de las
practicas cotidianas. Estaba empciiada en wna Jogica cualitativa, dade que clla me
permitiria acceder a cicrtos aspectos del fendmeno, a comprender algunas maneras
particulates que los agentes construyen en las unidades educativas, referente empirico de la
investigacion. A medida que realizaba las observaciones y los registros y leia y relein las
notas de campo trataba de definir cn qué aspecto de las practicas iba a focalizar.

Ldelstein habia hecho analisis intcresantes sobre las pricticas docenics, sobre las
pricticas de enscfianza y ese enfoque que recupera los aportes socioantropologicos me
parccia potcnté, por otra parte, era afin y cstaba estrechamente relacionada con la linca de
trabajo del cquipo que integro en la UNSJ y dirige la profesora Brandi.

En cl marco teérico del disciio dcl proyceto habia apelado a los conceptos de
practicas y sentido practico y habia revisado los usos que Edelstcin hacia de esas
catcgorias. La citada autora recoge los aportes de P, Bourdieu.

Habian distintos aspectos de Jas unidades cducativas y sus agentes que me
seducian y Uamaban la atencién. Por tratarsc de educacion basica de jovenes y adultos y
bacer cl trabajo dc campo cn el Programa de Alfabetizacion, consideré quc iba a focalizar
en la manera en quce son introducidos a la Iengua escrita quicncs asisten al citado programa
provincial. Por tratarse de un Programa Provincial de Alfabetizacion, la alfabetizacion

aparecc como la tarea sustantiva y cs un clemento clave ci la cducacion de adultos.
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Para bacer los andlisis de dichas précticas apelé a los aportes de E. Ferreiro. Los
venia estudiando desde hacia algiin ticmpo y en la Macstriz son desarrollados cn ¢l
Scminario dc Didéctica de la Lengua a cac'go dc las profesoras Lcrﬁcr y Kaufinan.

Me interesé en comprender aquclio que los agentes del programa hacen y dicen
respecto de la lectura y la éscritura. Esas practicas en torno a Ja lecto-cscritura me
permitirian analizar las légicas en que se sustentaban y los supucstos quc estaban
operando. _ v

La lectura y Ja relectura de los registros me permitio definir las unidades de sentido,
es decir, los segmentos de los registros que ticnen o parecen tener un significado particular,
en relacion con lps procesos de adquisicion. de la lccto-cscritura. Extraje y presenté
cronolégicamente todos los scgméntos didacticos en que se daban pricticas de
alfabetizacién inicial, tal como se habian ido sucediendo cn Jos registros.

Mi directora me cuestionaba la falta de algin criterio o cje para organizar ¢l andlisis
del material empirico. A proposito de eflo y como babian instancias en que la educadors
procedia de manera individualizada y otras en que trabajaba con ¢l grupo en su conjunto,
decidi presentarlas en términos de “précticas individualizadas” o “casos™ (Rosa, Marta,
Cristian, Samuel, Cecilia) y “préacticas grupales”, a partir de alli, analizo la manera en que
la educadora trabaja con el conjunto de alumnos en su totalidad.

Era intcresante advertic como cada uno, educadora y cducandos, hacian y deciau
desde su lugar particular, dando por supuesto que el otro entendia exactamente lo misme y,
sin embargo, el resultado cra una especie de didlogo de sordos: Operaba en la educadora
una concepeion lincal del aprendizaje, diria una concepeion asociacionista, como Si a un
determinado estimulo, correspondiera una determinada respuesta, cosa que no sucedia tal
como sc podia constatar en las respuestas de nifios, jovenes y adultos. Cada upo de los
sujctos intcrpretaba la informacion de acuerdo a los csquemas conccptuales de que
disponia, de sus propios marcos de refercncia. Se estaba muy Icjos de un proceso lineal, de
estimulo-respuesta, que por momentos la educadora intentaba promover.

Me interesé entonces, en “cl sentido practico” de las educadoras. Las lecturas que
tcuia cn ese momento eran algunos de los primeros trabajos de P.Bourdicu y Passeron”. El

trabajo de G.Edelstein y A.Coria (op.cit.) me llevo a fa lectura de A.Gutictrez (1997), cra

2 Me refiero especificamente a: Los estudiantes y la cultura. (1969) Barcclona. Ed. Labor. En distintas
oportunidades habia iniciado la lectura de: La Reproduccion. Elementos para una teoria del sistema de
cnsciianza. Laia. Barcclona. 1981 y sélo habia podido Ieer las introducciones de la edicion castellana (M.
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una manera accesible de aproximarme a Bourdicu. Ya habia visto ¢l uso que hacian de esta
catcgoria Edelstein y Coria y de alguna manera las tomaba como referentc para analizar
como opcraba esta categoria en mi referente erapirico. |

Cuando fichaba las mancras en que los educandos son introducidos a la lengua
cscrita y scleccionaba las unidades de sentido o segmentos didacticos en los que aparecian
esas practicas, me llainaban especialmente la atencidn cicrtas conductas que aparecian en
los registros. Desde mi perspectiva, se trataba de conductas poco comunes cn ambitos
cducativos antc la presencia de una maestra o educadora. Me interesé por ellas en la
medida cn que interferian con el trabajo propucsto por la educadora y porque rompian con
la norma establccida. Eran pricticas particulares que adquirian fuerza cn distintas
0casioncs. |

Nuevamente procedo de la mancra como lo habia hecho con las pricticas de
alfabetizacion: extraje de los registros todas las unidades de sentido en que esas conductas
aparccian y las ordené cronologicamente. Sobre la base de ese orden las deseribi ¢ interndé
establecer relaciones. Para el andlisis dc esas conductas "poco comuncs” apelé a M.
Foucaull y en particular a una de sus obras, “Vigilar y castigar”, donde se ocupa de las
disciplinas de modo especifico.

Aca se mg produce un nudo conceptual que significé tal vez el momento de
méaxima alteracion en el proceso, nudo conceptual cuya resclucion me demandd cierto’
esfucrzo. Se me plantearon dos cucstiones importantes: La idea de ciencia humana que
planica oucaull en ese texio, cstaba. lcjos de la posibilidad cmancipatoria que yo e
atribuyo.- Me preguntaba si era posible articular P.Bourdicu y M.Foucault. Me preocupaba
que sus construcciones teoricas fueran consistentes epistemelbgicamente y no estaba
dispuesta a renunciar a ninguna de esas herramicntas tedricas sin antcs intentar articularlas.
Resonaba en mi la idca de inconmensurabilidad de T. Khun, pero no me parecia cosreclo
tratar tcorias sociales como compartimentos cstancos. Miré otros autores y vi como lo
habian hecho. En uno de sus trabajos, Dussel y Ca.xjuso26 se centran en el campo educalivo
y realizan un andlisis genealogico del aula (Foucault), la materialidad y la

comunicabilidad. La idca de campo en uso la toman de Bourdicu.

Subirats) e italiana (Bechellonc) y el Prologo. Poco habia podido avanzar sobre ¢l propio tcxto, la violencia
se hacia sentir al punto de abandonar en el intento,

%6 DUSSEL, 1. y CARUSSO (1999) La invencion del aula. Una gencalogia de las formas de ensciiar. Bs. As.
Argentina. Santillana. Syberes Clave para Educadores.
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Enel caso de Edelstein y Coria (op cit), usan las categorias de sentido préictico, campo
y habitus y si bien po encontré referencia explicita a Foucault, enticndo que Ja concepeion
de poder quc usan, en el texto de referencia era, desde mi pcr.spcctiVa, afin a ese pensador
francés. |

Avancé en mi proposito de dar cuenta del sentido préctico de las educadoras y por
momentos introducia alguna idea de Foucault. Habia enumerado cada una de las unidades
de sentido y para referirme a ellas apelaba a la numeracion. Acé nuevamente mi directora
de tesis me scfiala la necesidad de qllcon.fl'ar un cjc o criterio que estructure el anilisis y la
presentacion. Encuentro cn las operaciones propias dcl poder disciplinario que describe
Foucault, excelentes herramicntas conceptualcs para dar cucita de la logica de las practicas
y del sentido prictico. El sentido préctico de las educadoras ticne que ver con fo que cllas
ban internalizado cn sus propios recorridos en el sistema educativo, s lo social que se les
ha hecho cuerpo. Las educadoras operan en las Ulls al modo escolar: homogeneizando,
componiendo las fucrzas, eiercitando, rcccunpc.usando, sancionando, disciplinando.

Al reorganizar el capitulo sobre el disciplinamicnto, que s uno de los yue mds
esfuerzo me demandd, mi directora me mostré un aspecto debil.en mis argumentaciones.
Siguicndo un trabajo de E.Achilli (1996) sobre diversidad socioeducativa en contexios de
pobreza urbana, postulo que entre el dmbito escolar y cl dmbito familiar podria cstar
produciéndose un desplazamicnto y penctracion de situaciones propias de cada unc de
cstos ambitos. Esto es, que conformaciones culturales diferentes podrian cstar asimitdndose
en una sucrte de proceso mimético y que los chicos, nifios y jovenes, podrian csiar
portandosc en las UEs. como Jo hacen en sus casas y que habrian condicioncs que podrian
estar coadyuvando para ello: Los lugares donde funcignaban las UEs., los vinculos
famitiares entrc educandos, condiciones muy distantcs de un d&nbito escolar convencional.
Y cxplico csas conductas valiéndome de las catcgorias de habitus y el efecto "Don
Quijote" de Bourdicu que tomo del libro de A.Guticrrez (op cit: 25). Vinculo, entouces, los
habitus a sus historias de vida, a la historicidad de los agentes, mucstro que €sos nifios y
jovenes provicnen de un determinado sector social que nunca tuvo acecso a la escucla y
por cllo, al estar accedicndo a Ja cscolarizacion se comportaban de una mancra diferente a
la que convencionalmente sc‘ da, ala esperada.

Mi directora sefiala que esas “conductas poco frecucntes™ se dan en los nifios y
jovenes y no cn los adultos provenientes del mismo medio que, en cambio, las desaprucban

y censuran. Esto me llcva a repensar mis argumentaciones ¢ incluir una nucva “vuclta de
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tuerca". Ahi advierto que el campo social no es homogéneo y me pongo a analizar qué
"posiciones” ocupaban cn el campo y cual era el "capital" que mancjaban. El hecho que
Rosa, Marta y otra mujer también llamada Marta, provinicran del mismo medio social, no
significaba que ocuparan las mismas posiciones en ¢l espacio social, ni que dispusicran del
mismo capital (estructura y volumen) ccondémico, cultural, social, simbdlico. Esto me
permitia explicar las diferencias. |

A esta altura del trabajo consideraba que habja rcunide un abundantc matcrial
empirico, datos de diferente significacion, que se¢ hacian comprensibles cn funcion del
conjunto de la informacion, queria dar cuenta de cllo y todavia no encontraba la mancra.

Tiempo atras habia leido un trabajo clasico de E. Rockwell (1989), en el que
menciona la “reconstruccion” como una de las operaciones que intervienen en cl andlisis,
operacién que asimila al trabajo del arquedlogo. Consideré cntonces los datos tecogidos
como elementos o piczas sueltas, y comencé la tarea de reconstruccion articulando
practicas y situacioncs relevantes, cosas dichas, incidentes cte., que dieran cucnta de la
trama de la cultura institucional de las UEs.

Para elaborar cl capitulo sobre la cultura institucional; busqué pautas ¢ ejes que me
permiticran organizar la informacion recogida. Béasicamiente usé bibliogratin de dos autoras
argentinas, L. Fernandcz (1996) y G. Frigerio (1993), una de cllas habia estado a cargo de
uno de los seminarios de la Maestria en Didactica. De esas lecturas surge la catcgorizacion
sobre la informacién analizada segln se trate de politicas, condicioncs, pricticas y
representaciones. Este capitulo me demandd cierto esfuerzo.

Tenia armados dos capitulos de la investigacién (“La alfabclizacidon cemo tarca
sustantiva del ProPAA” y “El disciplinamiento cn las ULs de alfabetizacion™) y un tereero
estaba avanzado ("Un acercamiento a la trama de la cultura institucional de las unidades
educativas"), que representaban buena parte de los objetivos que me habja propucsto.
También habia escrito sobre los “Aspectos estructurales formales de la educacion de
adulios” y sobre “Los espacios desde una perspectiva material 'y simbolica”. Ambos
apartados tenfan por objeto situar al lector. Si bicn ¢l espacio es uno de los componentes
constitutivos dc las institucioncs educativas, consideré ue si abordaba esc componente,
correspondia que dicra cuenta también de otros elementos estructurantes, tales como
ticmpo y grupos.. | _'

Por otro parte, si. bien habia llegado a cuestioncs importantcs respecte de la

representacion simbolica del espacio, tenia que buscar Ja mancra  mis adecuada para dar
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cuenta de ello. Decidi entonces fusionar ambos apartados en un solo capitulo cn ¢l que
difcrencio dos partcs: a) Los aspectos estructurales formales, y alii doy cucnta de la
organizacion provincial de la educacion de adultos, las formas qu:-;‘ adquicre, los aspectos
normativos y avanzo en el andlisis de datos censales y b) Las unidades educativas
observadas y ahi bago una descripéién, muy' pegada a los datos, de los cspacios, los
ticmpos y los grupos. En la prilllei'a parte de ese capitulo incluyo los aspectos que hacian al
diagnéstico de la situacion.

Al privilegiar la l6gica cualitativa, reduje los andlisis cuantitativos a Ja descripcién
de unas pocas variables, todas, como correspondfa, vinculadas a Ja educaciéon basica de
jovenes y adultos. Por momentos me cuestionaba si los andlisis que hacia, las rclaciones
que cntablaba con Ias variables sclcéciohadas, constitufan una tarca dec investigacion o

simplemente estaba sistematizando datos. Al respecto puede ver con mayor claridad que

los datos no hablan por si mismos, ¢l investigador los sclecciona y los hace hablar en

funcion del procesp de construccion del objeto y de los propios marcos referenciales.
Creo que mis dudas fucron cl resultado de haber optado por sumergime cn el

campo con compromisos tedricos definidos pero abicrtos y no haber. procedido como

habitualmente se procede desde la logica cuantitativa. Es decir, a partir de un sistema

tedrico estructurado, desarrollar hipotesis y definiciones operacionales dc las proposicioncs

y conceptos de la teorfa y aplicarlos empiricamente al conjunto de datos (Sirvent 1998 b). -

No me habia propucsto verificar ninguna teoria. De becho, cronolégicamente, el andlisis
cuantitativo es la Gltima parte de la investigacién que encaro y aungue.en algunos
momentos pensé dejarla de lado, no desisti de esta parte del trabajo, porque entiendo que
no solo es.compatible sino también complementaria del conecimicnto gencrado, a partic
dc la estrategia cualitativa.

El hecho de privilegiar esta ultima Iogica de investigacion cs lo que me ha llevado a
decir cn ¢l primer capitulo que si bicn el conocimiento construido guarda estrecha refacion
con los objctivos que me propuse, no desarrollo todos con el mismo nivel de profund idad.

Las innumerables lecturas y relecturas del material tanto tedrico como empirico me
permiticron profundizar en los analisis. Durante ¢l proceso de andlisis, las preguntas,

dudas, sugcrencias o sciialamientos de mi directora me qucdaban dando vucltas en la

cabeza. Generalmente dejaba ¢l capitulo por un ticmpo y me ocupaba de otra cosa. Cuando .

lo rctomaba, advertia que podia y tenia que seguir profundizando. La unica mancra que

encontré de resolver las mesetas y las dudas fue estudiando. Me refugiaba cn la lectura,
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por momentos era del material empirico, por momentos de la bibliografia. Desde los
primeros escritos hgsta lo que presento, hubieron innumerables borradores intermedios

Un trabajo interesante y de cierto grado de dificultad que h!ice ya sobre el final, fuc
armar los indices de cada capitulo. Como los indices suclen dar cucnta de las estructuras
logicas o dc las redes conceptuales construidas, me vi obligada en algunos casos a hacer
cambios, tanto dc forma como de contenido. Creo que en cada uno dc cllos he logrado
hacer una anticipacion de contenidos que reflcja la logica de los andlisis y la malla
conceptual elaborada.

En "A modo de cierre”, rescato ideas de cada uno de los capitulos elaborados. 1ie
intentado captar tanto aspectos singularcs como genéricos de la vida cotidiana en las
unidades educativas del ProPAA. He documentado y analizado en mi tesis, pricticas
cotidianas y modos particulares de hacer las UEs quc remiten a una trama institucional y
sociocultural mas amplia que las contiene. Se trata de tramas de sentidos singulares que sin
embargo aluden a un todo. En tal scntido enticndo que ¢l material producido constituye un
aporte a la hora de comprender practicas de alfabetizacion en otros contexios.

En ningéin momento he buscado generalizar el conocimicnto construido, en tal
sentido considero oportuno hacer una referencia respecto de Ja relacion que advierto entre
lo singular y lo genérico. Como dice S. Duschatzky (2001): “Dado quc una escucla pucde‘
hacerse de muchas maneras y dado que esas maneras pucden permitir pensar a muchas
escuclas, las diferencias son sustantivas”. Estc trabajo da cucnta de un rctazo de la vida
cotidiana en las Unidades Educativas de Alfabetizacion en Ja provincia que, sin cmbargo,
alude al todo. Podria decir, como suclen decir los investigadores interpretativos, "en lugar
dc gencralizar lo particular, particularizo la gencralidad" o también, utilizando una
expresion de Stella Brandi, "es solo una hebra que remite a una intrincada urdimbre
social”.

Una tarea que dilaté en el tiempo, fue presentar a los agentes del Prol’AA cl trabajo
realizado. Me preocupaba confrontar mis analisis con cllos. Si bien creo que todo Jo que he
escrito 1o he pensado y fundado desde mis posibilidades, mnis esquemas de conocimicntos,
mis perspectivas, valores, compromisos, Icjos de juicio discriminatorios, temia que los
actores s¢ resistieran a dejar expuestos determinados aspectos, que no lograramos
acuerdos, que se molestaran. Me preocupaba que sc sinticran agredidas, perscguidas o

amcnazadas. A Ja vez pensaba quc si cn los registros quedaba plasmada bucna parte de la
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vida cotidiapa de las UEs. era comprensible que hubiera aspectos que no les agradaran o
quc preferirian que po quedaran documentados.

De hecho, cuando fui a mostrar ¢l trabajo, cambié alguﬁos términos que podiaﬁ
resultar incomodos para los actores involucrados, aunque prevalecié mi intencion de
preservar los sentidos. Recuerdo que en un momento habfa hablado de "la cuota de
perversion que el Programa encubria” y preferi referirme a cllo como “la cuota de
arbitraricdad que ¢l Programa encubria”. | _ | v

impecé entonces, la tarca de “confirmacion de los participantes™’ con la
coordinadora pedagdgica que me facilité el acceso al Programa. Sus reacciones fucron
variadas y complejas. Grosso modo, puedo decir que algunos aspectos eran compartidos (cl
andlisis de las practicas de alfabctizéci()n), otros cuestionados (las que llamo practicas de
disciplinamicnto) y otros compl,étades y complementados (los aspectos estructurales
formales y la cultura institucional). Por momentos le precocupaba que alguna informacion
fuera a incomodar o a indisponcr a los agentes ante las autoridades ministcriales, aunqué:
estaba claro que cse no era mi interés.

Dec csta etapa lo mis interesante para mi fueron los cuestionamientos de esa
coordinadora. Llla me preguntaba por qué hacfamos andlisis distintos 5i habiamos
observado las mismas practicas. L¢ inquietaba que yo no pudiera ver otras cosas, hacer
“otras lecturas" de los registros. La respuesta, desde mi perspectiva como investigadora, es’
que recortamos objetos distintos. Aunque mirdbamos el mismo referente empirico, al
focalizar cn aspectos diferentes y con distintas herramientas tcéricas, los objetos que
construfamos eran distintos. También ocupdbamos posiciones diferentes, clla como
coordinadora pedagégica era agente del programa, y yo como investigadora habija
constituido en objeto de conocimicnto la vida cotidiana de las UEs del programa.

La tensién entre su perspectiva como actor y mi propia perspectiva como
investigadora me permiti6 comprender “desde adentro” el proceso de construccion
intersubjetiva del conocimiento en la cstrategia cualitativa.

En todo momento intenté mostrar la complejidad de los fendmenos y dar cuenta de
quec no son lineales, ni unidircccionales. Me ocupé de mostrar no solo las recurrencias,

también busqué los contracjemplos. En ¢l capitulo sobre alfabetizacién, por ejemplo,

27 Carr y Kemmis (1988: 106) aluden a la “confirmacion de los participantes” como un tipo de “negociacion”
entre observador y observados como un requisito indispensable para juzgar verdadera la interpretacion [...] y
sefialan la necesidad de “la explicacion interpretativa pucda ser comunicada al agente y se corresponda con Ja
version de &ste el conocimiento que se construye”.
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destaco Ja pasividad de Rosa pero también su actividad, y en el caso de Marta doy cuenta
tanto de su obediengia como de sus resistencias. De la misma forma documento practicas
de lectura centradas en el descifrado y el deletreo que contrapong(; ‘con précticzis de lcctura
centradas en la interaccion y la anticipacion. Otro tanto sucede con los educandos que
llegan tardc y se van temprano y educandos que no sélo son puntualces en llegar y no
quieren irse del la UE, sino que ademds, buscan motivos para asistir y permanecer cn la

UE. fuera de los horarios asignados. Registro también situacioncs en las que nifios y

jovenes transgreden la morma, y otras en las que se ajustan a ella, chicos que son

conscientes de Ja transgresion y que Jo mismo lo hacen Finalmente observo adultos que
aceptan ¢l orden cstablecido y adultos que buscan y suefian un mundo mejor.

Insisto, este trabajo no esta exénto de asepsia valorativa, he focalizado ¢n un sector
de la realidad marcado por la marginacién y la exclusion y como ya dijc, al citar a Adorno,
al principio de Jas ciencias sociales estdn las contradicciones sociales. Me mueve
interpretar la realidad social porque me violentan las injusticias sociales, de ahi ¢l interés
en conocerla para transformarla, por cso bablo de la implicancia del investigador frente a la

realidad estudiada.

43




CAPiTULO 3
La Educacion Basica de Jovenes y Adultos en el ambito provincial

"Los factores soci-econdémicos no son los imicos que contribuyen
al fracaso de la alfabetizacion inicial. Hay que analizar lo que
acontece al interior de la escuela para intentar comprender los
mecanismos institucionales y presuposiciones conceptuales

que impjden que los nifios tengan acceso a la lengua escrita”
Ferreiro (1997: 192)

1. Introduccion
. A fin de situar al lector y aproximarlo al referente empirico que me he propuesto

analizar, las Unidades Educativas del Programa Provincial de Alfabetizacion de Adultos
(ProPAA), he organizado este capitulo introductorio en dos partes.

En la primera paric describo los aspectos estructurales formales de la propuesta
oficial de la Educacion de Adultos en ta Provincia, tanto de la llamada educacion formal
como no formal. Enuncio ambas y focalizo en una de las formas que adquiere la educacion
no formal: el ProPAA, dado que alli realizo cl trabajo de campo. Hago una caracterizacion
general del mismo y una aproximacion a su implementacion. Todo esta parte la lie escrito
sobre la base de entrevistas mantenidas con funcionarias dcl Area de Educacién de
Adultos, coordinadoras pedagégicas y con documentacion que me fue facililada en el
Ministerio de Educacién de la Provincia en Febrero del 2003. También me ocupo de los
aspectos normativos y realizo una muy Lreve referencia historica para dar cucnta del
cstado actual de la propucsta. Lucgo, hago un andlisis cuantitativo de la situacion de la
educacién basica de jovenes y adultos sobre la base de datos tomados del Censo Nacional
de Poblacién, Vivienda y Hogares 2001. Para cllo he considerado las siguientes variables:
condicion de alfabetizacion, de asistencia escolar, nivel de instruccion alcanzado y ultimo
grado aprobado de la escolaridad primaria, todas cllas en relacion con los grupos de
edadcs. ,

En Ja segunda parte, me aproximo al mundo cotidiano de las Unidades Educativas
(UEs) observadas y describo en un primer nivel, es decir, cn una descripcion muy pegada a

los datos, al decir de V. Edwards®®, algunos de sus componentes constitutivos basicos?, los

28 ASSEL, 1.; EDWARDS,V.; LOPEZ,G. (1992) Apuntes sobre el proceso de construccién etnogrifica en la
investigacion educativ?. ‘Programa Interdisciplinario de Investigacion cn Educacién. (PIIE) Santiago de
Chile. :

2 Femandez, L (1996:46) llama componentes constitutivos bésicos a aquellos sin los cuales un
establecimiento educativo no puede tener origen. Concretamente alude a las interacciones entre el espacio
material con sus instalaciones y equipamientos, al conjunto de personas, al proyecto vinculado a un modelo
de mundo y persona spcial valorados y expresados en cl curriculo, a la tarea global que vehiculiza el logro de
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espacios, os tiempos y los grupos, de las UE 84 y 86 del ProPAA y los distintos subgrupos . |

que he denominade: "A", "B", "C"y "D", a los efectos de que sean identificados. Explicito
también cl criterio que he seguido para ello. A estos componeﬁ'tes basicos luego los
retomo en el capitulo sobre cultura institucional, para mostrar como juegan en la trama de |
esa cultura particular. | i -

Analizo, en una prirhera aproximacion, aspectos relevantes de la vida cotidiana en las
UEs, sin perder de vista las condiciones contextuales y el movimiento histérico social del
que las unidades educativas del programa y sus agentes forman parte. Ademas, y a modo
de soporte grafico, incluyo fotos de la UE 84, subgrupo "C" y "D" y del subgrupo "B" de la
UE 86, | v

2. Aspectos estructurales formales de la Educacion de Adultos
2.1. La Dircccion de Educacién de Adultos.

Conforme al organigrama consultado®, dependiendo del Ministerio de Educacién de la .
Provincia se encuentra la Direccion de Educacién de Adultos (DEA). Dicha Direccion esta
organizada en dos Areas: Administrativa y Pedag6gica. ‘
2.2. La Propuesta Educativa para Adultos. Criterio§ de formulacion®
La DEA organiza la propuesta educativa para el sector de la siguiente manera:

- Escuelas Nocturnas Primarias y UEPAS (Unidades Educativas para Adultos): EGB 1y 2.
- Programa Provincial de Alfabetizacién de Adultos (ProPAA)
- Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS).
Otra forma de presentar la propuesta para Adultos por parte de Ja misma DEA es:
- Educacion Formal
- Educacion No Formal
La Educacion Formal comprende:
- Educacion Primaria (presencial y semi presencial -a distancia-): Escuelas Nocturnas y

UEPAS

los fines y sufrc algunas formas de divisién del trabajo, a los sistemas de organizacion que regulan las
interacciones entre los integrantes humanos y los componentes materjales comprometidos en la realizacion
de la tarea,

30 el subgrupo "A", con el primero que trabajé, no hice ese tipo de registro, Gnica razén de su no inclusion.
31 Organigrama suministrado por la DEA. Se puede consultar en el Anexo.

32 Notese que en este apartado por momentos habl de Educacion Primaria y por momentos de la EGB.
Distintos agentes del ministerio reficren a la situacién como de transicion, por cuanto el sector, a la fecha del
relevamiento, no implgmentd la Ley Federal de Educacion
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'-  N wei M cdm { . 'ﬁscnﬂ,;al y ‘:eml prc%‘“r}“ l) CEN b
Ld ¥ duc‘ :

- I rograma i’ruvmcm‘ dc ! meutu;,\cn.n ge nduiim r IOPAA) que ‘esth coustituido por:

r;ux“\lo ! omm ca,n*w‘nde., :

- Unidades Edumtwas fre swudca (UE).
- Cenlros dc Apc»yn Pcuug( aico seini presenciales (CAP®. tmm'mhdad imaria para
adulios, }‘mycc‘o 6 del Plan Social Educativo 0).
- Faros.(Convenjo con ¢l Rotary Club Internacional para la ensefianza de Ja alfabctizacion
- inicial y cl caxculo)

 la dnc,renuzu,mn que funcionarios del Mmmu.no est'xblcwn enire las propucstas
formalcs y no furq)alcs estd vinculada 2 los espacios y los tlcmpo Micntras las propuc'sm:‘
formales disponea de un dmbito o cspacm fisico dctermm'xdo (escuclas 0 ancros) y se
organizan en grados y niveles, con camndario y hordrms fijos; las propuc*ias no formcles

se caracterizan par a {lexibilidad tanto en gspacios como en ticinpos. :

23ELD l(}”’i o i’mvm-..m! de AL ab#ﬁza&ig}?i de. A.dqltos_”
Caractofsticas ydck.u.mtaﬂm | |

Ol I’rdPAA se origiiib para responier a h neeesidad dé cxté‘n.dér las dpcrtun'fbdc*
cducativas a perq?ma ‘que no pudmon u‘"bwd@f o ccm h.zr el m\/cl ue cauvacmn Prima
obh;,atena, por las razones que fuere. ML;» pm; 5amemn <l ;rogmma eaﬁ des ﬂma 9 2
todos los " “mdadam""3‘, mayorcs de 147 a”ios que 1o h;}’afk fx"",*.f.luo © que no L.ya"‘
termiinado la cseus ]a prmw ia. Surge para at.,nd»r ala poolacmn cooromicaments activa’,
Esta Gltima dcnonmmvmn la usan para xczcm se no sdlo & quicnes ptoduccn Gienes y
scrvmms cuamxﬁwbles econdmicamente 0 tmbajdn con retribucién calarial, sino a quienes
por sus edadr’s confommn usa familia, atxeuden la crianza de muos p&ucxl,vx et
or ;paumamonﬂs barrza.lcs en ONG, ctc,, y pucdcn soslencrse a si mxsmos como asf también,

a su entomo nias C}ercano.

P

" 3 Lnlos CAP ol eduenndoe debc realizar ¢l recorrido de 13 cusdemillos de l'as distintas &reas curyiculares con
contenidos de 6°y 7° grado para poder acreditar la taminalidad, of certificado 6o 7° grado.
3 Hotese que-en Ja escritura de la primera puite de este ca;fitu!o vs0 cn verias ocasiones los términos
“alumnos” y “maestias”, dado gue en muchas oportunidades asi los refieren en ol ministerio. Las
coordinadaras pod'\g()gicas “del ProPAA v educadoras se refieren a los mxsmos como “educadores” y
“educandos”, aungie ocssicnzlmente se filtia el nso de fos térninus “macstius” y “alumnes”, Fara collag, se
trata no solo de wna diforencia tormineldgica sino de tipe conceptual, vuxmxlacas a les coracteristicas
g;ﬁrimui ares de la propucsta pedagOgica,

Mz Mo Ta sioncidn que se considere ciudadano a un meror de odad, 8w chieo de 14 afios, porqgue st
bica pucde entcndoise fuc uit cmdadmm 3 quith vive en una ciudad, este trmine tiene tna soniotac iGn
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Al ProPAA sc o ca_ractcriza_ por la flexibilidad'de la oferta cducativa, pucsia de

manifiesto en Ja modalidad ‘presenciai ¥ _scmipresenciél, con horatios y diversas

| medalidades de encucntros (tutorfas, clases presenciales, clases de éonsu'ztas). Tanto desde

el punto de vista organizativo como administrativo, se mancjan con mecanismos giles de

inscripeion, de distribucion de materiales, do dezarrolio de diferentes propuestas para los
alumnos. Las UEs, segln expresa una funcioraria:

" [...] tienen una gran capacidad de movilidad o iraslade, ya que cuando deja de
existir una demanda significativa se trosladan de lugar"[...] "Se buscai lugares ge
emplazamicnto proximos a las viviendas de los e ucandos. Estan en unioncs
vecinales, munigipios, perroquias, empresas piblicas o privadus, sindicalos,

clube:, centro de jubilados, OG, ONG, efc. Hasta ne haee mucho liempo
funcionaban también en casas de fanilias” %,

El ticinpo depende en graﬁ parte de Jas posibilidades de asistencia de Jos alumrnos,
distintos agentes ;:htrcvistados sostienen; "el afumno pone el iiempo”. Tso quizre decit que
en las UEs se coordinan los horarios v si bien hay una fecha de inicio y terminacidn anual
de las actividades, hay flexibilidad para la incorporacion y reincorporacién de los
educandos si, por determinadas razones, no pueden empezar en los tienipos estipulados.

Pueden ser abiertas a la comunidad o cerradas, segtin lo requicra 2 poblacion. Ksta
Glima forma se da cominmente cn las empresas y sindicatos, Es decir, Ja oferta es
privativa o se realiza de manera exclusiva pai'a un grupo determinado de alumnos. -

Ademds de la funcion especifica de ensefiar, las/los educadoras/cs asumen otras
funciones como relevar o censar la pobiaéién, rédiimr las inscripeiones, el diagudstico y ol
seguimiento pedagdgico de los aluvmos, 'acrcdi.tar»' los piveles de logro, extender

- certificaciones y promover el pasaje & oltos segmentos del sistema educativo.

Objetivos del ProlPAA ‘ v _
Segln consta en el documento oficial’” que me fue facilitado en el ministerio, son

objetivos del programa:

- Impartir Educacion Bdsica de Adultos para promaver el acceso y la certificacion de la
EGB a las personas qug no lo pudieron lograr a la edod que convencionalmerie el sistema
lo estipula. - ~ - S

politica y se usa para referir a quienes gozan de cicrtos derechos politices e fe permiten tomse parte del
robiemno de un pais. :
& En el efio 1999 cuando hice parte del trabajo de campo, los registros de la VR 36, subgrupo "A",
corresponden a una Unidad que funcionaba en una casa pacticular.
¥ Inforinacion suministrada _porfa Prof. G. Ariza de Melidn. 2aa Juan. Febrero 2003,
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- Propiciar una mejora en la calidad y canfidad de contenidos para la educacidn de
jovenes y adullos, teniendo en cuenta las particularidades de dichos sujetos.

- Proponer servicios integrales de educacion para jovenes y adulios de acuerdo a las
posibilidades y necesidades de los destinatarios. '

Implementacion

El ProPAA, en las Unidades Educativas presenciales, puede recibir hasta Giez
alumnos con distintos nivéleé de prcpamcién, es decir, alumnos que no terminaron
cualquicra dc los grados de la escucla primaria®®. En los Faros de alfabetizacién también

“se pucden recibir hasta diez alumnos (analfabetos puroé). En los Centros de Apoyo
Pedagbgico (CAR) se reciben hasta 20 alumnos para la tenminalidad, es decir, alumnos
que les felta concluir 6° y/o"7° grado de la escuela primaria.

'En el 4ubito provincial, a nivel de Educacion Bésica de Adulios, existcn: 46
Escuclas Noclurnas y _UEI’AS, 78 Unidades del ProPAAY distribuidas en 51 UE
presenciales, 10 Faros y 17 CAP.

_ Las Unidades del ProPAA estdn organizadas en cuatro zonas: a) Zoua Norie:
Capital Norte, Concepcion, Chimbas, Albardén, Angaco; b) Zomi Sur; Capital Sur,
Rawson, Pocito, Sarmiento; ¢) Zona Este: Capital Este, Sauta Lucia, 25 de Mayo, 9 de
Julio, Cauccie, San Martin y d) Zona Qeste: Capital Qeste, Rivadavia, Zonda, U in. A la
fezcha del rcle_\;’amicnt,o, n_d'se registran ULs en otros departamentos de la provincia, tales
como Valle Fertil, Jachal, Iglosia, Calingasta, situacidén que pone de manifiesto la ausencia

de este servicio para las poblaciones mas alejadas de la capital sanjuanina.

Duracidn y carga heraria: . - _ _
Como cl ProPAA se enmarca en la Educacion No Formal, la duracién e3 flexible,
depende de los conocimicntos previos de los alumnos, sus intereses, expectativas,
asistencia, ritmos de aprendizajes, métodos de ensefianza, ete.
‘La modalidad prcsen_cial se oftece de luncs a vicnes, tres horas diarins a convenir
con el grupo. La mwdalidad seinipresencial, en ¢l caso de los Ceniros de Apoyo

Fedagbgico, congiste cn clases presenciales dos dfas en la semana, tres horas por sesion,

3B pajos datos de matriculacion no corresponden con Jos dates de matricuia minima que proospan a las
cducadoras. Para ellas la cantidad mfnina de educandos que se les cxige pars justificer ¢} funcicnamienio de
una UH, es de 20 educandos. - ' . '

3 Septn ¢l Informe de diciembre de 2003, del relevamniento realizado por ¢l Prof. L. Gureds, IDICE, FFHA,
UNSJ, subre 1a base de las planillas de Bquidacidn de haberes se registran 114 cagos del ProPAA, Jo que no
equivale al misino ninero de UTs.



bajo la coordinacién de un tutor que orienta también ¢ trabajo cxtra- 4ulico sobre Ja base
del material didactico proporcionado en las clases presenciales. Los dias y horavios son

\
\

acordados en los convenios con cada institucion.

Ccmncauones, acredilacioncs:

Segin los logros pedagdgicos de los educandos, el ProPAA. pucd\, acreditar, certificar o
promover. Se a acreditan resuliados concretos de apmxdxm;cs. por gjeinplo lectura, cser itura,
calculo. Se certifican aprcndxzajm s decit se cxhcndc un documento que deja constancia

de los logros alc.mzddos y sirve como requisito para ia promoc cion. Sc promucve ¢l pasajo

de un nivel aolro d):l ‘,mema cdumlwo._

Datos de Matricula del ProPAA
En Febrero del 2003, los datos de matricula relevados en la DEA, emn los
siguientes: | |
Zona Norte: 313 inscriptos
Zopa Sur: 547 inseriptos
Zona Fste: 310 ipscriptos
Zona Ocste: 396 imscriptos _ _ :
Tbtal: | 1568 jnscriptos AT o T o

La funcionaria del ministesic que eptrevisté me informa gue calculan la matricula
potencia} del sistema teniendo en cuenta la poblacién de 15 afios o mis que 1o concluyS o
no asistié a la escuela primaria y secundaria. La mis 53 ascicnde a  86.208 jovencs y
adultos. La difesencia cntre la matricula que registra el sub.)xstema de Adultos: 3.187 y la
poblacion quc‘ no es absorbida por ¢l subsistema 83.081 da cuenta de ia matricula potencial

de este régimen cspecial y de la dimensién del problema cn la provincia.

2.4.Aspectus Normativos

En este apaitpdo voy a desarrollar los aspectos normativos en los que se enmarca la
cducacién de jovenes y adultos en el 4mbito provivcial. Fara ello hago una breve referencia
a los siguicntes documentos: a) Ley Federal de Educacién, b) Acuerde Marco de la
Educacitn de Jovenes y Adultos del Conscjo Federal de Culiura 'y Lducacion, més
conocido como el A-21, y ¢) Ley Geneial de Educacion de la Provincia (1.0. 6.7535 -

6.770) y Leyes 6.447 y 6.618 del mismo dmbito.
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Ley Federal de Educacidn

La Ley Federal de Educacion, Ley 24.195 de 1993 refiere en el Capitulo VII a los

Regimencs Especiales. En el Articulo 30: apartado B: Educacion de Adulios, especifica

los objetivos que apuntan al:

vgesarvolle integral y cudlificacion laboral de aquellus personas que 1o
cumplieron con la regularidad de la educacion general bdsica y obligaioria, o
habiendo cumplido con la misma deseen adquirir ¢ mejorar si preparacion a los
efectos de proseguir estudios en otros niveles del sistenia, deniro o fucra de este
régimen espegial".

Fn el Titulo 1V: Educacion No Formal, articulo 35, trata de la promocion de la
oferta por parte de las autoridades oficiales vinculada o no a los servicios formales. Cobe

aclarar que no he encontrado una definicién explicita de ella.

Conscjo Federal de Cultura y Educacion- A - 21
El documento que desde el CFCyE trata ¢l tema de Educacion de Adultos es cf gue

se copoce como A-21;

"dcuerdo marco de la Educacién de Jévenes y Adultos con el fin de transforitar
esia educacion, garantizada en el articido 30 de la Ley Federal de Educacién, a las
necesidades del siglo XXI y articulada al cowjunio de las transforinaciones
educativas que tienen lugar en ef marco de la aplicacion de la miswia icp”. El
acuerdo define como 1égimen al "modo en que se rige una Jorma de organizar uh
conjunto - de ofertas especificas. (..) y su articuliccion conr ofras cuaido ese
conjunte estd destinado a un gripo de personas 0 4 in tipo de pducacion que exige
adaptaciones respecto del denominado sistema reguiar”.

T documento de referencia parte de la definicién de la educacién de adultos
tomada de la Declaracion de Hamburgo que la Argentina suscribio en 1997 que dice:

"Por edncacion de adultos se entiende el conjunto de procesos de aprendizaje,
farmal o0 no, gracias al cual las personas cuyo entorio social considera adultos,
desarrollan sus capacidades, enriquecen sus conocimienios y mejoran Sis
competencias técnicas o profesionales o las reorientan.a Jin de atender sus propias
‘necesidades y las d)«e la sociedad”. ‘

En consecuencia, dice cf acucrdo:

"la educacion de adultos es concebida como educacion durante loda la vidu".

o Los principios y criterios generales para uit Huevo régimen de educacidn dz jovenes y
adultos son: :

Ll dereche de todas las personas a una educacion de colidad acorde con las

iransformaciones del mundo contempordneo,
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" La necesidad de aprendizaje durante toda la vide.

La autonomia de Jos personas en la organizacién y gestion de sus proyeclos de
aprendizaje. ' - .

La identidad, complementariedad y articulacion de la educacién general y de la formacion
* técnico- profesiongl. -

o Los criterios especificos para la transformacion del régimen de educacidn de jovenes y
adulios hacia una educacion durante toda la vida, son:

La aceptacién y la promocion de la exisiencia de una wudtiplicidad de dmbifos y

alternativas para [a formacion general y la formacidn téenico- profesional de jovenes y

adultos. L

El involucramiento de una multiplicidad de actores en la educacion de los jévenes y de los

adulios. ' '

Apoyo y orientacion. . S

Promocién de la oferta y la reorganizacion de las prestaciones.

o Los criterios para la organizacion curricular e institucional de lo ofertas de lo
educacién de jovepes y-adultos concebidas como coniinuo de prestaciones duranie
toda la vida gue se enuncian sor:

Apertura y flexibilidad.

Enfasis eq lo formacion infegral. ,

Combinacion de ofertas de diferentes permancnicia en el tiempo.

Ley Genersl de Educacion de la Provineia (T.0. 6,735 - 6.770) -
La Ley General de Educacion de ki Provincia (T.O. 6.755 - 6.770) de 1.99G, cn ¢l
Titulo 11: Estructura del sistema educativo piabiico provincial, articulo 16, trata de Jos.
regimencs cspec'ia}es; dentro de ellos, la Educacion de Adulios. En @ ariicuio 20,
Educacion de Adultos, enuncia los destinatarios:
” % 2 5 O 1, s 9 : . « =
estd dirigida a aquellas personas que no accedieron o no conpletaron la
educacion general bdsica o la educacion polimodal y se desarrollard en unidades
cducativas que asegurordn el aprendizaje equivalente a los de esos niveles. (..)".
En el articule 25: Educacion uo formal, la caracteriza:

"wuede ser  sistemdtica o parasistemdtica; en el primer caso se vincula
unidiveccionalmente con el sisiema y en cl segundv, son aqueilas propuestos
educativas no vinculadas a los componenles sistemdticos destinaduas «a difercises
seclores de la comunidad o a esta en su conjunio !

El articulo 26: Promocion  de Ja educacion no formial, desarrolla lé ofcrta de
servicios de cdqc-aci(m. no formal, sistemitica y paraéistcméﬁca, que 'promovcrz’: el
Ministctio, conforme a las nccesidades e inlereses de la comunidad, sciinlando
especialimente las que babitan en dreas rurales y marginaies. La informacion a ia

comunidad y la suseripcién de convenins con organismos guberpameninles o no para
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realizar programas conjuntos de educacion no formal. La prdtccéién de los devechos de los
usuarios y el uso de metodologfas no convencionales v de los medios de comunicacion
con fincs educativos. \

En ¢l Titulo IV, Objetivo de los niveles y regimenes especiales, elarticulo 35: Dcla
educacion de adultos, especifica los objetives de la misma:

"q) El desarrollo integral y la cualificacion luboral de las personas « las gue se
refiere el art. 20 de la ley.

b) La formacion y reconversién laboral, mediante sistemas y programas d termino
aliernativos o complementarios de la editcacion formal, organizados con la
participacion concertada de las autoridodes oficiales, organizacionies sindicales y
empresarias y otras vinculadas al trabajo y la produccion.
¢) Drindar posibilidades de programas de alfabetizacion a término.

d) Brindar una educacion orientada a la integracion plena y progresiva de las
personas adulias privadas de libertad".

Leyes 6.447 y 6.618 dela Legisiatura in%-n'siai

Caando se habla del ProPAA se hace alusion a dos leyes de la Legislatura
Provincisl, la 6.447, modificada en la mayorfa de sus articulos por la 5.61 8.

La Ley 6.1}47 de Mayo del 1.994 enuncia una seric de dispusiciones que regirdn lo
concerniente al personal y alumnos del Programa Fedcral de Alfsbetizacién v Bducacibu
Basica de Adultos (PFAEBA), dependientes del Ministerio de Educacion de Ja Provincia.

En lulio del 1.995 la Legislatura Provingial a través de la Ley 6.018 modifica 11
antes citada Jey. Todas sus disposiciones regirin para el perscoal y alunmos del PFAEBA,
los quc en adelante pasan a ser: Programa Proviucial de Alfabetizacion de Adultos
(ProPAA), dependiente del Ministerio de Educacién de la Provincia. Preserva su
11'10ddlidad no formal, conforine al articulo 35 de In Ley Federal, fija la dependencia del
Programa, la Dipeccién de Educacion de Adultos, (DEA) y avanza sobre aspectos
curriculaces y certificaciones. Enuncia una serie de medidas a los fines de priorizar y
garantizar la alfabetizacion de adultos (acceso a cargos dbceqtcs, requisitos y condiciones
de cfectivizacion  para los educadores del ProPAA y otro atticulo que compete a

capacitadores y ejquipo técnico transferido y convenio derivado).

Desdc mi punto de vista, tanto la Ley Federal de Fducacidn como la Ley General
de Educacion de la Provincia en lo relativo a educacidn de adultos, tienen una doble
finalidad: por un lado, una funcion remedial en ¢l sentido que intenia subsanar cl problema

de la cotertura de fa educacién gencral basica, obligatoria; es deciz se esta reconocicndo la
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limitacién o el déficit del sistema educativo para absorber y/o promover la cducacion de
ciertos grupos de la poblacién y por oiro Jado, apuntan a la educacién entendida como un
proceso permanenic, durante toda la vida y buscan, ya sea, la cualificacion laboral, la
actualizacion o el perfeccionamiento de la poblacion adulta.

En ¢l caso de la ley provincial, el hecho de especificar a los habitantes de areas
ruralcs y marginales estd reconociendo condiciones de vida diferentes, que sin duda
ameritan tratamicntos difcrentes y acciones que apunten a reducir los cfectos de las
biografias sociales anticipadas (cfr. Frigerio, Pogggi 1993: 31).

Las leyes 6447 y 6618 ticnen por objcto regulatizar la situacion que se generd a
pattir de la transferencia del PFAEBA a la provincia y concretamente la creacion del
ProPAA. Es decir, csta Ley conslituyé el origen del ProPAA, en la que queda explicitado
su catdcter no formal. Tl antecedente fiseite del Programa lo representa el PFAEBA,

creado durante la gestion mencmista. A su vez, este Gitimo registra como antccedente €l

Plan Nacional de Alfabetizacion, de 1984 de gestion radical, coordinado por la Comision

Nacional de Alfabetizacion Funcional y Educacion Permancute (CONAYEP). La
provincia, oportunamente, adhirié a ambos. '

Para la transformacién del régimen, en el Acuerdo Muarco concertado a nivel del
CICyE e enuncian una scrie de estraicgias de orden nacional, provincial, institucional,
conio asi también de la formacion docente que impligue vn proceso- gradual y progresivo.

Conforme a la informacién sumiuisirada por ¢l Ministerio de Educacion dc la
Provincia™, ¢l Area de Adultos, no implemacnto el proceso de Transformacion Lducativa,
la Ley Federal dg Educacion. Fue una decision politica que cn su momento tomaren los
auioudcuws de tumo. Desde la DEA definen ¢l afio como de transiciOn, en tanto hay un
anteproyccto base que no se descarta, intentan priorizar ¢l area, nnplcmcntar Ui nuevoe
Disefio Curricular y los docentes, quicnes histéricomente se han sentido marginados, han
sido incluidos en proyectos de capacitacion. Desde el sector, quicncs trabajan en ¢l drea
incluyendo cargos de conduccion de carre.ra,. han presentado un proyccto de
reestructuracion que conteinpla tanio aspectos organizativos, admsinistrativos como
pedagdgicas y normativos.

Considero qug los crilcrios tanto generales como cspccxﬁcos plusmadus en el acuerdo
citado precedentemente para la transformacion del régimen, no son ajenos a Jos agentes del

PioPAA. Sin embargo, consndt.,ro que Ia dimension politica de la cducacxun de adu‘ws



amerita una discusién profunda. También advierto ia falta de un debate inferio en cuanto a
los critetios para Iy org,amzacxon mstltuuwml y cumcumr del que participen los distintos
agentes del programa. E

Respecto de los componcntcs autogcsuvm que se epuncian, si bien admcio a las
posturas que rompan con los patcrnahsmf $ 10 pugdo dqar de sefialar que, como "lo social
s plasma en el gucrpe”, las demandas que somes capaces de generar estan en estrecha
relacion con nuestras coudxcxoncs de vida, de ahl quc considere importante la intervencion
estatal que garaatice un piso mmlmo de cduc*xuon que nos habilitc para fa pasticipacion.
Cabe scilalar ademas, ¢l principio de la dcmdxma qcumuhuv(i que postula que quienes mds

educacion ticnen, més educacion dCllldllddll y éste no scria el caso de los jovenes y adultoq

que no pudicron acceder y/o concluir la educacion basica.

3. Censo Nacional de Poblacion, Vivicn(ﬁas y I’Iogarci«. Aifin 2091 _

Los cuadfos siguientes los he mclmdo a efectos de snalizar la condicion de
aliabcthuon en la provineia, de asistencia escolar, ¢l nivel de instruccién alcanzado y el
tltino grado de primaria aprobado en relacion con los grupos de edades. He seguido esta
linca dado que pretendo hacer una caracterizacion general de la sitvacion en la provincia,
Trabajo con cuadros de doble entrada y con una medida de tendencia central”, " 1a media, a
fin de que se conozcan los pr -omedios atitméticos de cadd una de las distribuciones. Come
esta medida es sensible a los valores extremos, en cada uno de los cuadros destaco alguno
de ellos, a fin de evitar distorsiones en la leclura. La fuente para la realizacion de ios
mismos ha sido el Censo Nacional de Poblacién, Viviendas y Hogares, affo 2001, tomados
del Instituto Nacional de Estadisticas y Cenzos (INDEC).

- E Cuadro 1, muestra la condicion de alfabetizacion de la poblacion de 10 afios y
més, segin grupos de edad. El Cuadro 2, da cuenta de la condicion de asistencia escolar de
la poblacién de 3 afios y més segln los grupos de edad. En el cuadro 3, se observa la
poblacion de 5 afios y mds, poblacién que no asistc pero asistié a un est.tblcumlemo
escolar y cl miximo nivel de instruccion alcanzado segin edad, y en ¢l cuadro 4, presento
datos de Ja poblacion de 5 afios y mas que no asiste pero asistid a un establecimiento
escolar, cn este caso, me centro en el nivel primario y analizo el Gitimo grado aprobado.

Justifico en cada situacion los grupos de edades que he considerado. Si bien en los datos

0 Entrevista a la Direcfora del Area, Prof. L. Martinez, Febrero 2003.
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censales se incluyen otras variables: sexo, distribucién por depariamentos, tipo de gestion,
niveles del sistema educativo, 1o he pormenorizado en ellos porque s6lo pretendo, como

dije al inicio de este apartado, hacer una caracterizacion gencral. |

Cuadro 1 Provincia de San Juan. Poblacién de 10 afics o més por condicion de alfabetismo
segun grupos de edad. Afio 2001

Grupos de | Poblacion de 10 | Condicion de alfabetismio

edad afios o mas
‘ Alfabetos Analfabetos
Total | % Total | % )

Total 488.879 474.455 97,05 14.424 2,95
10-14 61.545 60.804 98,80 741 1,20
15-19 57.216 56.572 98,37 644 1,13
20-24 55.362 54.607 98,58 785 1,42
25-29 47.500 146.788 98,50 712 1,50
30-34 39.402 38711 9825 691 1,75
35-39 35.633 34.933 98,05 695 1,95
40-44 34.451 33.600 97.53 851 2,47
45-49 32.652 31.619 96,84 1.033 3,16
50-54 31.432 - 30.0659 95,63 1.373 4,37
55-59 24.661 ~ 23.390 94,85 1.271 5,15
60-64 19.860 18.597 93,64 . 1.263 6.36
65-69 16445 - 15.245 62,70 - 1.200 1,30
70-74 14.428 - 13.356 92,43 1.092 7,57

- 1579 . 9.700 - 8.740 90,10 900 9,90

80 y mis 8.562 - 7449 87,00 - 1013 13,60

Del andlisis de los datos se concluye que, en su conjunte, la poblacion sanjuanina de
mis de 10 afios, tiene un indice de alfabetizacién que supera el 97%, becho importante, si
sc trata de una alfabetizacion efectiva. Tomo la edad de 10 afios porque a esa edad, un nifio
que inicid su escolaridad a la edad estipulada por ley, ya se podria haber apropiado de ese
proceso. | A _

El promedio de Ja poblacion analfabeta en el 4mbito provincial’es del 2,95%. De la
observacién de la distribucion de este Gltimo dato se infiere que los grupos de cotre 10y
29 afios, estan por debajo, o en el orden del 1,5%. A partir de la edad sefialada el
porcentaje de analfabetismo se incrementa progresivamente hasta licgar en el grupo de

mayor edad al 13%),

41 Medida de tendoicia central: valores medios o centrates de una distribucion que sirven para ubicarja entro
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Cuadro 2 Provincia de San Juan. Poblacion de 3 afios o més por condicion de asistepcia
escolar segun grupps de edad. Afio 2001

FEdad | Pobiacion 3 asiste no asiste agistio nunca
afios 0 mas Total % total % asistio

Total 580.563 190.199 32,76 390.364 67,24 351498  38.806

3 12,929  2.058 15,92 10.871  §4,08 73 10.798
4 12927 2913 22,53 10014 7147 104 9.210
5 13308  9.403 70,66  3.905 29,34 91 3.814
6 13.200 12.845 97,31 355 2,69 95 260
7 13.129  ]2.896 98,23 233 1,77 111 122
8 13.012  12.816 98,49 196 1,51 108 88
9 13.179 12977 98,47 202 1,53 117 85
10 13.491 13.277 9841 214 1,59 133 31
11 12.021 11.805 - 9820 216 1,80 143 73
12 11.742  11.419 97,25 323 2,75 201 62
13 12223 11.652 9533 571 4,67 483 88
14 12.068 10948 90,72 . 1.120 9,28 1.038 a2
15 11.759  10.002 85,06 1.757 14,94 1.607 90
16 11.471 8.867 77,36 2.604 22,70 2.503 101
17 11.259 7.809 69,36  3.450 30,64 3.353 97
18 11.1483 6318 56,67  4.830 43,33 4.739 91
19 11.579 5197 44,88 6382 5512 . 6.253 129
20 11.536 4.282 37,12 7.254 62,88  T.106 148
21 11.521 3.754 32,58 7.767 67,42 7.609 158 .
22 11155  3.094 27,74 8.061 7226 7904 - 157 0 .-
23 10.937 © 2.682 * 24,52 8.255 75,48 8.093 162
2 10.243 . 2.114 20,64 8.129 79,30 7.982 147
25-29 - 47.500 5.622 11,84 41.878 88,16 41121 754
30-39 75.035 3.261 435 T1.774 95,65 70.341 1.433
40-49  67.103 1288 1,92 65.8i5 95,08 63.981 1.834
50-59 56.093 556 0,99 55.557 99,01 53.138 2.399
60-69 36.305 225 0,62 36.080 . 99,38 33.795 2.285
70-79 24.128 85 - 0,35 24.043 99,65 21.877 2.166

80 8.562 34 - 0,40 8.528 99,640 7.27 1.249
mas S : :

Si bicn para los cdades de 3 y 4 aflos la asistencia a la escucla en el ambito provincial
no es obligatoria y es restringida la oferta para los nifios de estas edades, las he incluido a

efectos de mostrar los porcentajes de concurrencia: e 15, 9% para la seccion de 3 afios y €l

22,5% para la seccion de 4 afios. Estos chicos son incluidos en aslablummmos dc gestion

publica y privada. A partir de los 5 afios, y desde la modificacion de la Constitucién

Provincial en Ja década del 80, esta seccién del nivel inicial se hize oblig ipatoria, sin -

de una escala de medicién (Hernandez Sampieri y otros. 2003: 504). »
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cibargo solo ol 70,66% dc los nifios de esa edad, esta incluido en ¢l sistema educativo, €5
decir, 3.905 niflos, €] 29,34%, que deberian asistir a la escuela, no estdn incorporados.

La cdad de 6 afios que corrcsponde al inicio de la EGB o al 1° grado de la vieja
estructura del sistema educativo, manifiesta un incremento sensible dado que cl 97,31%
asistc a la escucla. Entre los 7 y los 11 afios, més del 98% de los nifios de la provincia estin
incorporados al sisTtema. A partir de los 12 afios este porcentaje empicza a decaer y a los 14
afios solo ¢l 90,72% esta concurriendo 2 un establecimiento educativo. Es decir que, pesc a
la obligatoriedad escolar, en la provincia 7.335 chicos cuyas edades oscilan entre 5 y 14
afios no asisten a la escuela y de ellos, 4.755 nunca asistieron. Cabe destacar que un
9,28% de chicos de 14 afios no estan insertos en el sistema.

Los porcentajes dc csc-olarizaéién siguen descendicndo y a los 13 afios zélo cl
56,67% de los joévenes concuire a algin tipo de esiablccimiénto educativo. Si se piensa ¢n
el contexto gencral del pafs y de la provincia, la oferta laboral y los niveles de ocupasion,
es preocupante qye cerca de la mitad de los jovenes se encuentren al margen del sistema
educative y del mundo del trabajo. En este sentido la clasica opciGn entre "trabajar o
estudiar” ba perdido vigencia en el contexto actual.

Para estos apalisis s6lo he tenido en cuenta la poblacién que asiste ¢ no a un
establecimiento educacional, sin embargo he incluido las columnas de quicnes asisticron y
quienes nunca asisticron a efectos de que se visualicen los totales. La columna de quicnes
asisticron pero ya no asisten, seré trabajada en el siguiente cuadro.

Cuadro 3 Provincia de San Juan. Poblacion de 5 afios o mds y poblacion que no asistc pero

asistio a un establecimiento educacional por nivel de instruccion aleanzado segin grupoes de edad.
Aiiv 2001 :

Grupos | Poblacion | - Asistio a algim establecimicnto educacional
deedad} dela
mis ,
Total Maximo nivel de instruccion alcanzado

No Primario Sceaundurio

aprob6

ningan

grado

!ncomplcto] Y ‘Complem,i % lncompit:tol % ‘Compiewl %

Total 554.707 351.321 873 60.767 32,06 128.797 67,94 56.936 51,39 53.866 48,61
5-9 65828 522 239 283 0.15 - - - -
10-14  61.545 2.058 54 1.381 0,73 441 0,23 . 182 0,16 - -
15-19 57216 §.515 64 3349 1,77 6918 3,65 5922 534 2014 1,82
20-24 55392 38,094 61 3219 1,70 14093 743 9102 821 9095 3872
25-29 47,500 41.121 49 3.049 1,61 12777 6,74 8.693 7,85 8.561 1,73
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75.035

12.278

30-39 70.341 61 6151 324 22818 12,04 12313 11,11

40-49 67.103 63,981 86 8.622 4,55 25.095 13,24  9.750 880 9.234
50-59  56.093 53/138 98 11.924 629 21.782 1149 6512 5338 06.644
60-69 36.305 33.795 83 10976 5,79 13.703 723 2939 2,05 3.408
70-79 24.128 21.877 57 8.818 465 8305 4,38 1.233 1,11 1.968
80 y 8562 71279 21 2995 1,58 2865 1,51 290 0,20 664
mas . '

Total , 189.564 o 110.802

He incluido este cuadro a fin de profundizar los andlisis precedentes, centréndome
en la poblacion que asisti6 a un establecimiento educacional y el maximo nivel de
instruccion alcanzado segin la edad, teniendo como referentes Jos niveles primariv y
secundario. Como no hay completa coincidencia cnire la vicja y la nueva estructura del
sistcma y no disponia de datos mas espcciﬁcos he tenido en cuenta ef nivel sccundario en
su conjunto que u}cluye la EGB3, que ¢s parte de la obligatoriedad escolar. Tome Ja edad
de 5 afios porque esa ¢s la edad de inicio de la escolaridad obligatoria.

San Juan, al momento del relevamiento, poscia un total de poblacion de 5 afios y

11,08
8,33
6,00
3,08
1,78
0,60

més, de 554.707 personas. De ellas 351.321 es decir ¢l 63,33% habia asistido a algino |

establecimiento epucativo y solo 873 es decir el 0,25% no habia aprobado ningln grado
cscolar.

Respecto de la poblacién que asistié a la escuela primaria solo 128.797 la completo,
es decir ¢l 67,94%, mientras que 60.767 no la compictaron. Hablar de que mds del 32%
no pudo cmnpletar ¢l nivel prlmarxo, basico, obligatorio, sicndo qie hubo un importante
porcentaje de acceso, estd poniendo de mamﬁcsto la dificultad del sistema para que la
poblacion pueda apropiarse contcnidos minimios y alcanzar los objetivos para acceder a la
certificacion. Cabe destacar ¢l importante nimero de jévencs en esa situacion: 283 cntre
las edades de 5 a 9 afios; 1,381 entre 10 y 14 afios; 3.349 entre 15 y 19 aflos; 3.219 entre
fos 20 y 24 afios y 3.049 enire 25 y 29 ailos, El mayor niumero de personas con la primaria
incompleta sc ubica en la poblacién que tiene entre 50 y 59 afios, ya que quicnes 110
completaron ascienden a 11.924 personas. v

Los porcentajes de aprobacién del nivel secundario son francamente
desalentadores, ya que de la poblacion que accedié al misnio (110.802) mas de la mitad no
pudo completarlo, es decir, el 51,39% . Solo el 48,_61% de quienes accedicron enire
jovenes y adultos lograron terminar cste nivel, La gravedad del problema se profundiza si
se advierte que a la dificuitad para permanecer en el sistema se suma la dificultad de

acceso al nivel medio, lo que complcjiza ain mas la situacion.
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Cuadro 4. Provincia de San Juan. Peblacién de 5 afios y mds y poblacién que no asiste
pero asistié a un establecimiento educacional de nivel primario por iltimo grade aprobado
segln edad. Afio 2001

ultimo  grado aprobado

Fdad {Poblacion |  Asistié al] No cof;xp. 1° 2° 3° A - 6°

5o mas | N.Primario Nivel

Total 554.707 189.564 60.767 3.749 9.967 14.526 14.207 10.857 7.461

5-9 65.828 283 283 163 67 44 9 - -
10-14  61.545 1.822 1.381 135 171 234 222 276 343
15-19  57.216 10267  3.349 159 281 433 544 764 1.168
20-24  55.392 17312 3.219 156 326 508 589 766 874
2529  47.500 15.826  3.049 163 295 524 592 681 794
30-34  39.402 14034  2.964 134 317 601 572 693 647
35-39  35.633  14.935 3.187 159 401 601 703 747 576
40-44  34.451 16.281 3.989 205 516 869 911 860 628
45-49  32.652 17.436  4.633 288 727 1.096 1.033 966 498
50-59  56.093  33.706 11.924 723 2109 3.114 2.891 2206 881
60-69  36.305 24.679  10.976 696 2234 2984 2844 1.601 617
70-79  24.128 17.123 8.818 579 1.853 2.581 2471 10610 324
80 y 8.562 5866  2.995 189 670 937 801 287 111
mas : :

Siguiendo en Ja linea de trabajo y con la intencion de profundizar los andlisis, me
centro ahora e¢n la escuela piimaria, EGB1 y EGB2 de la nucva estructura. Toimo
solaments hasia 6° grado o afio, dado los datos del cuadro del censo en ¢l que mc baso.

De las 189.564 personas de mas de 5 afios que no asisien pero asistieron a un
establecimiento primario, 128.797, como pudo verse en el cuadro anterior, lo completaron,
es decir el 67,97%. De las 60.767 que no la completaron, s6lo 3.749 es decir el 6,17%
aprobd 1° grado. 9.967, es decir el 16,40% aprobé 2° grado; 14.526 aprobd sélo 3° grado;
14.207 aprobo 4° grado; 10.857 completé 5% y 7.461 texmin6 6° grado. Es importante el
piimero de personas con bajos niveles de aprobacién cn el nivel primario, acd especifico
EGB1 y 2, ya que considero que no garantiza un nivel basico de conocimientos que
habiliten para cl desarrollo personal y la p&rtibipacién social.
| En la antigpa estructura del sistema educative cra obligatoria la asistencia a la
seccin de 5 afios del nivel inicial y basta 7° grado de la primaria. Con los cambios
operados a partir de la implementacion de la Ley Federal, se hizo obligatorio hasta 9° alio
de la EGB 3, es decir, 10 afios de escolaridad obligatoria ig]cluyendo la scecion de 5 afios

antes citada, Esto que en la formulacién pretendia alargar ¢l tiempo de la escolaridad
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obligatoria, cn la implementacién (al menos en ci dmbito provincial) podria haberla
acortado, dado que no todos los establecimientos educativos disponen de EGB3.

La alfabetizacién scria desde mi perspectiva la exprcsiéh mas clemental de la
educacion basica. Es impensable que, en el contexto actual y con los niveles de desarrolle
que han impactado fucrtementc en las esfcras de Ja vida privada y publica, la sola
alfabctizacion babilite para la participacién e intcgracién a la vida social, politica y

ccondimica.

En términos generales los cuadros presentados permiten visualizar cl cstado de Ia
situacién de la Educacion Basica de Jovenes y Adultos en la 'rovincia de San Juan, sobre
1a basc de los datos censales del 2001. '

%a ¢l cuadro 1 qucdan de manifiesto ¢l nimero de analfabetos. Habria que darse

una estratcgia de incorporacion cfectiva de esta poblacisn al sistena cducativo, haciendo fa”

salvedad quc hay 741 menores de entre 10 y 14 afios computados.
Ea el cuadro 2 queda de manificsto la condicion de asistencia escolar de la
pobilacién sanjuanina y sc pueden difcrenciar quicnes no asisten y quicnes nunca lo

hicicron. Respecto de cstos altimos, bay 4.755 nifies entre 5 y 14 afios, edad de

obligatoricdad escolar, que po estdn inscrios en el sistema o cuyo ingrese estd dernorado.

Los esficrzos tendrian que oricntarse en cl sentido de corregir csta situacion, de

incorporarlos al sislcm'a., de hecho  he encontrado nifios de estas cdades cn Jas unidaces
cducativas dcl ProPAA.

Fi cuadro 3 expone el méximo nivel dc cscolaridad alcanzado por grupos de
cdades. /¢ 60.767 ticnen primaria incompleta y de cstos, 1.664 son nifios cotre 5 y 14
afios que 1o estan cn cl sistema y 56.936 que no completaron la secundaria. Estos dos
parciales (primaria incompleia y secundaria incompleta), con la salvedad cfcctuada, mds
los analfabetos mayores de 14 afios, constituirfan Ja matricula potencial del régimen de
PSR

adul{os, quc no se corresponde cxactamciite con los datos rejevados de ia DEA.

No mie ha sido posible discriminar la matricula poieucial de Ja educacion basica de

de nivel secundario incompleto, el Gltimo grado aprobado, ni establecer coriespondencia

con fa EGB3 dc Ia nueva estructura del sisteipa.
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En el cuadre 4 desagrego los datos de primaria. Serfa nccesaria complementar esta
informacién con la distribucién por departamentos de la provincia a fin de disefiar politicas
al cfecto. ' :

© Cada vez que me he referido a la cducacion basica de jovenes y adultos he
marcado los aspectos remcdiales dc este régimen especial, pero cabe aclarar que enticado
la cducacién como un procese permanenic y la actualizacion y cualificacién laboral de la

cducacion de adultos no pucden ser desatendidas.

4.Las Unidades Educativas obscrvadas

Siguicndo cn la linca de situar al lcctor, cn este apartado describo cada una de las
Unidades Educativas observadas, las UE 84 y iz UE 86 dcl PerAA., teniendo cn cucnta,
como dije precedentemente, algunos de sus componentes bdsicos: espacio, ticopo y
grupos, que describo en un primer nivel. Previamente voy a hacer una breve referencta
tedrica accrea de cada uno de €so0s coroponenics que cstructuran ¢!l quehacer cotidiano de-
cualquicr establecimicnto educativo.

Segin Fernandez (1996: 100-102) cn la vida de cualquicr institucién educativa el
espacio ¢s uno de Jos componentes bisicos, cs ¢l &mbito dentre del cual sc cstablece la
trama de relacioncs cn la que sc desarrolia la tarca institucional. Pucde scr mitado en sus
- caracteristicas de espacio matcrial y en sus cualidades de espacio simbolico. En tanto
espacio roaterial, ¢l edificio y sus instalacioncs conforman un conjunto de cond Iciones que
afectan cn forma mediatizada la calidad dc la ensefianza y el aprendizaje. Generan la
sensacion de comodidad o incomedidad, scguridad o peligro, potencia o carcacia y con
ellas comprometen la posibilidad o dificultad de los sujetos para encontrarse “disponibles”
frente a las demandas del trabajo. A través del modo cn que facilitan o bloquean cl
movimicnto, la exploracion, cl intercambio, inciden también cn Ja riqueza y variedad de los
comportamicritos. _

‘Entanto espacio simbélice puede ser considerado cn distintos sentidos: constituye
y funciona como continente en el sentido de limite, proteccion, cobijo. A nivel de
significaciones profundas representa el poder instrumental de los grupos y las personas
que pericnecen a fa institucion ¢ inciden cn los sentimicnlos de potencia, impotcncia.
Opera como vehiculo de expresion de la relacién de la poblacion cscolar con Ja autoridad

social, como pantalla espejo de la dindmica institucional intcrna.
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La autora considera también que el edificio y las instalaciones materializan
aspectos centrales de los mandatos sociales respecto a lo que debe ser la cducacion, las
rclacioncs entre los actores institucionales y ¢l aprendizaje y ejcrcc;i control indirccto sobre
Jos posibles desvios. La calidad y diversificacion de las instalaciones y del equipamiento
didactico afectan directamente el tipo de experiencias curriculares de las que participan
docentcs y alumnos.

El tiempo, es un factor estructurante de la accion pedagdgica y pucde ser analizado
desde distintas perspectivas. Desde una perspectiva historica: pasado (mandato y origen),
presente (accién) y futuro (proyecto). El tiempo de Ja accion pedagégica puede analizarse
atendiendo las sccyencias, los ciclos, ritmos, cantidad y periodicidad de los contactos,
fragmentos, etc. Existe una estrechia rclacion tiempo- contenido, cf ticmpo marca el
tratamiento de los contenidos. Lerner sefiala que (1996: 14) "cuando se opia por presentar
los objctos de estudio en toda su complejidad y por reconocer que ¢l aprendizaje progrosa a
través de sucesivas reorganizacionces del conocimicnto, ¢l problema de la distribucion del
tiempo dzja de ser un problema simpicmente cuantitativo: no se traty sélo de aumentar cl
ticipo o de reducir los contenidos, sc trata de producir cainbios cualitativos cn ¢l uso dcl
tiempo didactico".

La homogeneizacion de la clase, los grupos constituidos por cdad y segin Jos
niveles de conocimicntos fuc una construccion de la modernidad. Asi se pasé de ia
cnscitanza alternada a la ensciianza simulldnea donde un sdélo macstro  ensciia a wn grupo
dc pares o trabaja cn tomno a una misma tarca. La escucla graduada siguc criterios
cronologicos para la organizacion aulica. Con la irmipeion del movimicato pedagdgico
Jlamado "Escucla Nucva”, se desarrollé ¢l método de trabajo en grupos, donde se advictte
el provecho de las interaccioncs cntre parcs, de Jas intcracciones grupales y los grupos se
organizan para resolver una tarca cn conjunto o lievar adclante un proyccto.

Los criterios de organizacion de los grupos para la accién pedagogica pucden ser
variados: cognitivos, niveles de conocimicatos proxines, a!"c_ctivos, atinidad de los
integrantes, por intereses. Otras veces el docente define las agrupaciones ¢ funcion de la

disciplina.
4.1 Unidad Educativa 86
4.1.1. Subgrupo "A"

Espacio, mobiliario y equipamiento
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La UE 86 "A" funciona en una casa de familia ubicada cn cl Lote Hogar™ N° 19, en
¢! Departamento Rawson. Dista aproximadamentc unos 12 km. de la ciudad Capital. Esta
unidad desarrolla Jas actividades en la cocina-comedor de una casi. Una sala de unos tres
por cuairo mciros, aproximadamente. El piso es de ticrra, habitualmente estd regado y fas
paredes son de adobe. Ahi st ubicada Ja cocina, una mesa alrededor de la cual estin las
sillas y un aparador. En la mesa del televisor, hay una radio que duranlc los encucntros
presenciados siempre cstuvo encendida a bajo volumen. En un par de oportunidades
Maria, Ja ducia de la casa, mc dijo: "Yo le he dicho a Miriam (la educadora) que a la hora
de la escucla, la casa es suya”, como una forma que ticne Ja duciia de la casa dc reconocer
a la cducadora, apoyarla y darle libertad en su accionar.

Las scsiones de trabajo empiezan alrededor de la mesa, a medida que van llcgando
mds educandos sc agrega una "tarima™ con sillas de plastico dcl tipo apilables. Cuande cl
ambicnte resulta chico para la cantidad de asistentes, se kevantz una cortina que da a un
dormitorio contigup y ahi se arma otro tablon, se agregan mis sillas y se constituye otro’
ambicnte de trabajo.

Dunante las horas que permaneci ¢n ta UE 86, pude registrar que permancentemente
concurrian nifios y jévenes preguntando por la mercaderia o por la leche. Es que, cuando
desde Accién Social o desde ¢l Municipio distribuyen mercaderias, lo hacen cn esa casa.
También aki sc sirve la copa de leche para los nifios del Jugar. Esa casa y Maria, su ducfia,
conceniran muchas de las actividades comunitarias del lotco. La mujer, de alcededor de 40
afios, ¢s de caracter alegre y jovial y, por Jo que pude obscervar, ejerce un fuerte liderazgo

en la 7zona.

Ticmpo
La cducadora dispone para trabajar en esa UE de luncs a vicrnes en horario de 15 a
19 hs. y aunque durante ese lapso ella permancce en el lugar, los educandos llegan mas

tarde y se refiran antes. En tal sentido, he podido diferenciar un tiempo formal, cl que la

2 Por una Ley provincial, ley del Lote Hogar, sc le asignan a Jas familias de bajos recursos que lo solicitan,
un tareno -lote- y los materiales correspondientes para que elios mismos construyan su propia vivienda.
Dado que San Jusn se oncuentra cn nna Zona sismica, los materiales son adecuados a esta caracteristica, pero
como suclen producirse demoras, la gonte constraye sus viviendas con adobes, palos, cafias y/o nylon.
Tambicn suele demorgrse el servicio de agua potable y los provecn con camiones cisternas, pozos para
extracr agua subterranca. Una vez que el agua potabie Hega al lugar se requiere del tendido domiciliario,
hasta tanto eso sucede sc instalan surtidores comunitarios. Al momento de la sancidn de esta ley, a principio
de los 80 hubicron fucrles eriticas de varios seclores que interpretabun que exa una forma de institicionalizar
Jas villas miscrias on la rrovincia.



cducadora cumple y la Unidad est4 disponible y wun fiempo cfectivo, cn cl que los
educandos estén dispucstos para la tarea, lo que se traduce cn frecuentes "negociaciones” o
*juegos de poder” como Ies flamo en el Capitulo 6: "Un accreamicnto 2 la trama de Ja
~ cultura institucional”. Cuando sc producc ese chﬁxsajc entre los dos tiempos, cl formal y el
cfectivo, la cducadora ncgocia, en cada caso particular, Ja permancencia en cl grupo y cl
borario dec rctirarsg. Ella exige que realicen y completen la tarea. Lu cducadora negocia
productividad, mis que ticmpo formal de permanencia, en sentido estiicto, que serfa

~irrcalizable.

La constitucion dcl subgrupo "A"

A cita UE agsisten jovencs de ambos sexos y nmijercs mayores. Il grupo csta
constituido por vecinos del lotco y cntre ellos se encucntran varios paricates (madre-hija,
sobrinos, hermanas). A los encuentros obscrvados asisticron regularmente doce personas,
cuyas cdades oscilan entre 14 o 15 afios Ia chica mds joven y' alrededor de 4-5 o 50 para la
scfiora mayor. Ung madre joven licva a la UE a su hija dc 4 ailos.

La educadora catcgoriza los educandos por niveles y asf babla y asigpa tareas para los
dcl 1°, 2° 0 3° nivel, ¢s decir, los que sc inician cn la alfabetizacion, los que estan cn un
nivel intermedio y Jos que estan préximos para al cxamen de terminalidad. El subygrupo
“A” esta constituido de la siguicnte mancra. Las cdades son aproximadas:

e 1°nivel: Cecilia (14 afios) y Carina ( auscntc)
e 2° nivel: Elba (45 atios); Lorcna (16 affos); Marcela (19 afios); ”dmela (i3 aﬁos),

Vancsa (17 afios) y Maria Isabel (35 afios).

s 3° nivel: Maria (40 afios); Yanina, (16 afios); Va!.cria, (20 afos); Hécior (17 afios);

Jorge (17 aﬁés); Dario (17 afios).

Cabe aclarar algunas caracteristicas que le dan singolaridad al grupo: Marfa es a
ducfia de la casa donde funciona la UE., Yanina cs bija de Marja y aunque asistc a la
escucla seacum!arid, también asistc a la UE. Héctor es sobrine de Maria. Lorena, asistc con
su hija pequeiia. Maria Isabel que tiene 12 hijos fue a aprender a dividir para. poder
ayudarles cn las tareas de la escucla y se quedé. Valeria, Vancsa, Marecla y Cecilia son

hermanas. Carina ¢n ¢l momento de los registros faltaba porque tenfa a su hijo enfermo.

. %3 Asi le llaman al tablon de 2 meiros por 70 om. aproximadamente quc apoyan sobre caballctes de hicro.
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Adcmas asistia frecuentemente una nena del lotco, lamada Sol, de aproximadamente 5
afios. |
\’.
4.1.2 Subgrupo "B"
Espacio, mobiliario y cquipamichto

La UE 86 "B" funciona en la Union Vecinal del Lote Hogar N° 39. Esté ubicada en
la zona limitrofc entrc los Dcpartamentos dc Rawson y Pocito. El luger ¢s una
construccion de adobe, con techo de cafias y palos. Las paredes estin revocadas con barro
y pintadas a la cal. El piso es dc tierra y casi todas las veces que asisti estaba recién rcgado.

is un ambichtc de aproximadamente cuatro pur sicte mciros y se lo usa para las
actividades comunitarias dcl Iovtco, alli funciona un comedor infantil. Hay dos pequefias
ventanas que dan al sur, cn una de las esquinas 'dc Ja construccion hay una cstufa a lefla que
nunca fue cacendida 'aunque cn invierno el lugar es muy firio. Afuera, a unos poces metios,
hay upa ktrina q‘xc ocupan Jos que asisten al lugar. No ]iay agua y la luz es natural. Sise -
ticne cn cucnta que alli funciona un comeder infantil, es decir, sc prepara y sirve comida
pata un detcnninado nimero de niftos, y ademés funciona la unidad cducativa, ¢l hecho de
que las instalaciones no cuentcn con agua potable, bafio y Iuz son indicadores contundentes
de Ja pobreza del lugar.

Hay dos tablones, uno scguido del otro, con cuatro banquctas latgas, ubicadas a
ambos Judos. Las banquetas son de madera y estan arrcgladas con alambres. 1lay que
sentarse con cuidado porque son poco resistentes, crujen y se mueven bastaute". Sobre los
tabloncs hay unos mantcles blancos de plastico. En Jo que viene a ser el frente del salén, -
hay colgado un pequeiio pizarrén.

Tanto ¢} piso regado como los manteles plisticos dispucstos cn los tablones dan
mucstras de la preocupacion de la presidenta de la Unién Vecinal por crear ¢i mejor
ambicale posible para quc se desarrolle Ia tarea.

7 El comedor infantil que funciona cn el lugar csta dirigido por la presidenta de la
Unién Vecinal. La ditrigentc veeinal, ticne poco més de 40 ailos. Sc ve como una mrijer
dispuesta, que s¢ ocupa de distintos aspectos que hacen a la vida comunitaria del loteo cn
general y de Ia UE cn particular. En todas las oportunidades que concurri a la UE para

hacer las obscrvacionces, la scfiora "se dio una vuclta®. Al parecer, ¢sta es una costumbre

“ In uoa ccasion la educadora al scntarse s¢ fue para aras y sc golpod muy fuerlc contra la pm‘ed.
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de Ja dirigente que sevinteresa porque la UE_ﬁmcidne, ¢l Jugar esté limpio y los chicos
asistan. |
\.

Ticmwpo ‘ ,

Esta UL funciona tres veces por semana, Juncs, miéreoles y viernes de 15 a 18 hs.
. La educadora trabaja con reduccion horaria, una hora menos por dia por amamantamicnto.
Los dias martes y jueves aticnde a otra UE. Acd también, como en ¢l caso anteriormente
dcscripto, existe un tiempo formal, ¢l que cumple la cducadora y un ticmpo efectivo, el que
los cducandos permanceen cn el lugar. Licgan alrededor de Ias 15.30 bs. y gencralmente a
las 17.30 bs. cmpiczan a mlirérsc. Las mujms grandes invocan alguna razoén personal o
comunitaria: it a ver una sefiora qué 'cs’té enfcrma, rezar cl rosario, asistir a misa. Registré
un mes completo dc actividades, desde fincs del mes de mayo a fines de junic. En total
fucron seis encucntros, dado ‘quc la UE funciona sélo tics veces por scmiana, fos foriados y

dias de huclga afectaron ¢l desarrolio de fos encueniros™.

La copstitucién del subgrupo "B"

A esta UL asisten dos sciioras de altededor de 40 -50 afios. No we resulta ficil
calcular [a cdad de las mujeres, sc trata de cuerpos marcados por 1 pobreza. Las picles del
rostro y de las manos estén secas y las arrugas son profundas por el soi, cl fiio y ¢l tiabajo.
A una de csas mujercs le faltan piczas dentarias. Estas mujeres van con hijos, nictlos y
sobrinos, que también toman clases cn la unidad. Asistcn tambi¢n tres jovencitas dc cntie
13 y 16 afios y varios nifios. Aca también se dan Jos lazos de parenicsco encontrados en fa
UE anteriormente descripta. | |

| Si bicn por las edades cronologicas no corresponde desde ¢l punto de vista legal
quc los mcnores asistan a la UL, en los hechos sc los acepta porque csta constiluye la vivica
forma de cscolaridad que cses niflos reciben o cstin dispucstos a tomar. Esta represcnta
una situacion de gxcepcion que ba sido "muy cuidada” por Ia coordinadora pedagogica.
Digo muy cuidada porque a pesar de que I cducadora habia sido autorizada para

recibitlos, cn la oportunidad cn que la coordinadora asistio a Ia UE, pude prescuciar que

5 A partir del mes de Julio det 2001, on Ta provincia de Sen Jumn se interwnpe Ja cudena de pagos y of
sistema educativo, como,el sistema de salud y-el resto de Ja administracion piblica provincial suspenden la
prestacidn de servicios por filta de pago. El caos y Ja anarquia que sc vive en todo el pais adquicre caracteres
particulares en Ja provincia. La grave crisis econfmics y social Hevan cn el 2002, jximcro a la suspencida
del gobernador y luego a la destitucion ded mismo, accion promovida fimdamcatalinente por el gremio
docente.
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interrogd a Marta, la abucla de los chicos que también asiste a la UE, respecio de la razon
por la cual los nifios no iban a la "escucla comin”. La mujer adujo distintos tipos de
razones, algunas de indole familiar: cuando tuvo a su madre enferma po los podia mandar,
luego su marido se accident6 y estuvo varios meses hospitalizado, también en cse periodo
una de las nifias se quebrd el brazo y no podia escribir; y otras razones de indole escolar:
no los rceibfan en la escucla porque los chicos habian faltado mucho a clase y estaban muy
atrasados. Ante tantas complicacioncs la abucla opté por la UE, donde clla asiste con un
grupito de cuatro chicos cntre nictos y sobrinos. En esa ocasion la coordinadora I solicité
a la cducadora un ccrtificado de Ja escucla donde constara que no los recibfan porque
habian faltade nwcho y les comunicd a Marta (la abuela de los nifios) y a la educadora, que
podian continuar asisticndo dadas las circunstancias  y que ella lo informaria ante la
autoridad ministerial. _

El subgrupe “B” csth constituido de Ja siguicnte mancra. Las cdades son
aproximadas y han alcanzado distintos grados de escolaridad primaria, cxeepto las dos
INUJCICS INAYOTES qﬁc punca asisticren a la cscuela: .

» 1° nivcl: Rosa (45 afios); Marta (45 afios); Carlitos (10 afios); Andrca Masta (8 afios);
Yanina Jésica (9 afios); Gebricl (10 sfios); Cristion, {11 aflos); Samucl (10 afios).

o 2° pivck Claudia (14 afios)

e 3° nivel: Natali Vancsa (14 aflos); Cintia (14 aflos); - Alejandra, (20 aftos); Marisa (22
afios).

Aca también son ficcuentes las relacioncs de parentesco como en la UE
antcriormente descripta: Rosa asiste a la UE con su hija Marisa y la hijita de esta Gltima,
cs decir, nicta de Rosa. Marta concurre con cuatro chicos, dos nictos y dos sobrinos que
estan a su cuidado, Gabricl, Yanina, Andrea y Carlitos; Marisa asistc con su bebe de pocos
meses. Claudia sucle concurrir con una ncnita de 4 afios. Cintia cucnta que su promedio le \
alcal;mba para intggrar ¢l cucrpo dc bandera en la escucla comin. Natali hizo 5° grado
pero falté para los cxamenes, cs decir, no lo ticne aprohado.'Samucl no pudo precisar su
‘edad, cimpezé un par de veees 1° grado y nunca lo concluy. '

Como pucdc observarse sc trata de un grupo heterogénco. Desde cl punto dcvistade la
cdad, dista mucho dc scr un grupe de parcs. Las diferencias de cdades tracn aparcjadas
diferencias de hﬂérc&cs, saberes previos, diferencios afectivas, cocionaics por el tipo de
vinculo que establocen. También es heterogénco en cuanto a los niveles de conocimicntos.

Estos son 1asgos Pmpios de los grupos observados.
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UE 86. Subgrupo "B". Sesion de trabajo. Alejandra, Samuel, Claudia, Marta, Mirian (la educadora),
Gabriel, Cristian, Carlitos, Andrea, Yanina.

UE 86. Subgrupo "B". Sesion de trabajo. Carlitos, Gabriel, Alejandra, Samuel, Claudia y Marta.
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UE 86. Subgrupo "B". Alejandra, Samuel, Carlitos, Cristian. Gabriel, Andrea y Yanina,

UE 86. Subgrupo "B". En el patio: Claudia, Marta, Marta (Presidenta de la Unién Vecinal), Rosa, Mirian

(la educadora), Natalia, Alejandra con su bebita en brazos, Andrea, Yanina, Gabriel, Carlitos, Cristian, un
nene, Samuel.
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4.2. Unidad Edncativa 84
4.2.1. Subgrapos "C" y "D"

Espacio, mobiliario y equipamiento

I.a UE N° 84 csta ubicada en el Lote Hogar N° 27, Departarento Pocito, a unos 14
km. de la Capital de San Juan. Funciona en un galpén de unos cuatro por seis metros
aproximadamente. Las paredes son de bloques, pintadas a la cal, el techo es de chapa y en
una de las esquinas Jas chapas estdn levantadas y queda una abertura. La cducadora
comenta que durante los fines de semana suelen subirse al techo y por esa abertura orinan y
defecan hacia adentro. Para poder trabajar ticnen que limpiar. También en uno de los
encuenttos registrados, por ese mismo agujero, se descolgé desde el techo Pancho, uno de
los jovenes que asiste a la UE. El piso es de cemento. Tiene un porton corredizo grande,
de metal, que da al sur. En invierno es muy frio. Originariamente en esc lugar funcionaba
una bomba de agua que alimentaba al loteo. Posteriormente, cuando consiguen ¢l agua
potable, ¢l lugar paso a ser usado para actividades comunitarias e inchiso como depoésito.

Tl galpon no ticne bafio, ni agua. Para tener luz, se "enganchan” de los cables de los
instalaciones el¢etricas que pasan por la calle, y es uno de los ji’)venes‘que asiste a la UL ¢!
que hace la conexion clandestina, la que se usa para hacer funcionar un artefacto en el que
calicntan agua para el mate. Cuando los emupleados e inspectores de la empresa de energiz
advicrien la irregularidad, inmediatamente anulan la conexion.

1in el galpén hay dos mesones grandes, aigunas sillas, banquetas y dos pizarrones
ubicados cn lo que viene a constituir cl frente del salon. También hay un escritorio viejo y
ui armario de chppa, todo mobiliario en desuso y muy deteriorade que en su momento
correspondieron a un consultorio médico. '

A la vuelta del receso de julio, en fos terrenos colindantes se encontraron
consirucciones mucho mas precarias que las del resto del loteo, de cailas y nylon, que antes
no estaban. Los nuevos vecinos eran llamados por la educadora "wsurpadores”, en su
opinién, a ellos no sc les habian adjudicado terrenos para estar ahi, y habian ccupado los
espacios comunes, laterales, libres, del lotco. Uno de ellos, incluso habia levantado su
precaria vivienda sobre una de las paredes del galpon aprovechandola y protegi¢ndose del
frio del sur. La educadora comentaba que nadie decia nada porque todos eran parientes. Es
decir, los llamados “usurpadores” eran hijos, hermaios, etc. de algunos de los que ya

vivian en ¢l loteo, que se habfan hecho su propio espacio en el lugar.
Ticmpo
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La UE funciona de lunes a vicrnes de 14 a 18 hs. Este ticmpo de funcionamiento
esta fraccionado en dos, como asi también el grupo, es décir, se han constituido dos
subgrupos, uno asiste de 14 a 16 hs. y el otro de 16 a 18 bs. Esta organizacion es bastante
flexible, cuande alguien no puede asistir a su horario, se lo recibe en el otro. Los chicos
asisten puntualmente y a diferencia de los grupos denominados "A" y "B" dc la UE N° 86,

est4n deseosos de permanccer en la UE.

La constitucion de los subgrupos "C" y "D"

A esta UE s6lo asisten s6lo nifios y jévenes, alrededor de 24 en total, cuyas edades
oscilan entre los 7 y los 16 afios. Los dos subgrupos constituidos presentan caracteristicas
equivalentes. Para su identificacion los he denominado "C" y "D". Las lareas que realizan
son practicamente las mismas, las quc s¢ repiten en cada uno de los subgrupos. Salvo una
chica, que llega en bicicleta al lugar, todos son del loteo.

Segun lo cnunciado por Ja educadora ha intentando distintas formas de organizar el

grupo "para poder trabajar” y "asi, mas o menos vamos para adelante”.

El subgrupe “C”, de la UE 84, esta constituido de la siguicnie manera. La mayoria
de estos chicos empezo la escuela primaria comun. Las edades son aproximadas :

e 1°y 2° grado: Jonatan Benjamin B (no se acuerda la cdad)'®; DBrenda Belén B. (11
afios); Romina Belén B. (12 afios); Oscar Rodolfo B. (9 aiios); Favio Damian T. (9
afios); Pamela Cintia T. (14 afios); Flavio (10 afios); Maria Eva B. (8 aflos).

e 3° y4°grado: Pamela (15 afios).

» 5° y 6° grado: Jests (15 afios) ; Ariel Francisco (le dicen Pancho -15 afios).

Ll subgrupo “D”, de la UE 84, esta constituido de la siguiente manera:

o .1°y2° grado: Walter David B. (14 ailos); Laura Beatriz B. (11 afios) ; Fany, 11 afios.

e 3°y4° grado: Juan Carlos Sebastian B, (lo apodan Wechi - 16 afios); Sonia Beatriz B.
(13 afios); Rosalia A. (12 afios); Nicolas (13 aflos).

¢ 5°y6° grado: David Andiés A. (le dicen Gordo - 15 aiios)

4 Una hermana que también asiste al grupo dice que tiene 10 afios. Cuenta que dejo la escuela porque se
murio su maestra y niuca pusicron una reemplazante.
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Entre ellos son parientes. Hay varios grupos de hermanos y también varios primos.
También concurren a esta UE. Martin, Natali, Juan e Irene, aunque no estuvieron presentes

ninguna de las veces que yo asisti.

UE 84. Subgrupo "C". Jestis y Ariel
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A

UE 84. Nifios muestran una vibora. Flavio. chico con vibora. su hermanito, Jony y Beba

UE 84. Subgrupo "C". En el patio: David, Mabel (la educadora), Jestis, Pamela, Brenda, Flavio. Beba y Jony
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UE 84. Subgrupo "D". David, David, Wechi, Nicolas y Laura en el salon

UE 84. Subgrupo "D".  Wechi, David, David, Sonia, Rosalfa, Mabel (la educadora), Nicolds y Laura.
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CAPITULO 4

La alfabetizacion conto tarea sustantiva del ProPAA
") la lectura del mundo precede siempre a la lectura de la
palabra y la lectura de ésta implica la continuidad de la
lectura de aquel. (..) sin embargo, podemos ir mds lejos y
decir que la lectura de la palabra no es sélo precedida por la
lectura del mundo sino por cierta forma de escribirlo o

reescribirlo, es decir, de transformarlo a través de nuestra

prdctica consciente.
Freire 1986 p 105

.

i. Introducciéon
Iin este capitulo intento teorizar sobre la manera como son introducidos a la lengua

escrita, nifios, jovenes y adultos que asisten a las Unidades Educativas del Programa
Provincial de Alfabetizacion de Adultos (ProPAA). Me interesa describir e interpretar los
modos particulares que adquieren las practicas de lecto-escritura inicial que sc desarrollan
en dichas unidades. Documeniar y conceptualizar esas pricticas, son los aportes
sustantivos de este capitulo. |

A continuacion, y a los efectos de desarrollar los referentes tebricos para ¢! andlisis,
reviso o que histéricamente se considerd cl problema central de la lecto~escritura, el
protlems de los métodos. Avanzo sobre los supuestos de la lengua escrila en que se basan
dichos métodos y especifico las cencepciones tanto de la lengua escrita como del proceso
lector. Die dichos referentes tedricos extraigo las herramientas para el andlisis de las

préacticas de lectura y escritura que he podide observar y registrar en las ULs. del ProPAA.

2. Los refereaies tedrico-metodelbgicos:
2.1. Concepiuaiizacioncs iniciales
La lecto- cscritura y ¢l probleina de los métodos

Segin F erreiro y Teberosky (1985) tradicionalmente ¢l problema del aprendizaje de la
Jectura y la eseritura ha sido planteado como una cuestion de métodos. La poiémica se geneso
en torne a los enfoques sintético y analitico.
- Ll método sintético, el métodofonéticol _

El método sintético ha insistido fundamentalmente en la correspondencia entre lo oral
y lo escrito, entre el sonido y la grafia, estableciendo dicha correspondencia a partir -de los
elementos minimos de la palabra, en un proceso que consiste en ir de Ia parte al todo. Luego,

bajo la infiuencia de Ja lingfiistica se desarrollé el método fonético que propone partir de lo
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oral, promoviendo la asociacién del fonema con la grafia. El acento estd puesto en ¢l andlisis
auditivo para establecer la correspondencia con la escritura. Segun las autoras mencionadas,
estos enfoques plantean dos cuestiones bésicas: que la pronuncmcxon sea correcta para evilar
confusmnes entre fonemas y que las grafias de formas proximas se presenten separadamente
para cvitar confusiones visuales entre ellas. También consideran la conveniencia de ensefiar
un par de fonema-grafema por vez, sin pasar al siguiente hasta que la asociacion este bien
fijada.

Desde cstos enfoques, inicialmente el aprendizaje de la lectura y la escritura, s una
cuestion mecdnica, se trata de adquirir una técnica de descifrado del texto. La escritura s¢
concibe como la transcripeion grafica del lenguaje oral y leer equivale a decodificar lo escrito
en sonidos. En la lectura, lo primero es la mecénica, centrada en el descifrado, luego viene la
comprension culninando en la lectura expresiva. El método serd més eficaz cuanto mds se
ajustc la escritura a los principios alfabéticos, cosa que no succde en ninguna lengua. Se
sugiete empezar por las ortografias regulares para evitar las confusiones auditivas y/o
visnalcs.

El método andlitico:

Para el método analitico la lectura es un acto global e ideo-visual. Lo previo,
siguiendo esta perspectiva metodolégica, es €l reconocimiento global de las palabrﬁs u
oraciones. El analisis de los componentes, es una tarea posterior. Sc privilegian los aspectos
visuales por sobre los auditivos. Se postula que es necesario comenzar por unidades
significativas para ¢l nifio.

Puntos en comun:

En las perspectivas metodologicas descriptas precedentemente subyacc una
concepcidén mecanicista, asociacionista, conexionista del aprendizaje. El papel del sujeto se
restringe a identificar, fijar y reproducir los elementos intervinientes. Aunque las distintas
perspectivas (analftico y sintético) discrepan en cuanto a las estrategias perceptivas en juego,
auditivas en un case, visuales en ¢l otre, descuidan, siempre siguiendo a las autoras citadas, la
naturaleza complcja del objeto de conocimiento, la competencia lingiiistica y la capacidad

cognitiva del sujeto.

La naturalcza de la lengua escrita

La escritura
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Segtin Ferreiro (1997:13-17) la escritura pucde scr considerada de dos mancras muy
diferentes y segpn como se la considere, las consecuencias pedagdgicas difcrirdn
drasticamente. Puede ser considerada como un "codigo de ﬁ'd!lSLI'!}JCléﬂ grafica de las
unidades sonoras" o como un "sistera de representacion del lenguaje”.

Para la autora, la construccién de cualquicr sistcma de representacion invelucra up
proceso de diferenciacién de los elementos y las relaciones reconocidos en el objeto a ser
representado y una seleccion de aquellos elementos y relaciones que serdn retenidos en la
representacion. La construccion de un sistema de representacion adecuado a la realidad es un
- problema complctamente diferente a la construccion de sistemas de representacion
altemativos construidos a partir de un modelo original. Ferrciro reserva la expresion
"codificar" para la construccion de dichos sistemas alternativos. La diferencia esencial es la
siguiente: en el caso de la codificacién ya estin predeterminados tanio los elementos como
las relaciones y el nuevo codigo no hage mas que encontrar una representacion difererite
para los mismos elementos y las mismas relaciones. En el caso de la creacion de una
representacion, ni los elementos ni las relaciones estin predeterminados. La construccion de |
una forma de representacién adecuada, suele ser ua largo proceso historico hasta lograr una
forma final de uso colectivo.

Para Ferrciro, la invencion de la escritura fue un proceso histérico de construccion de
un sisterna de representacion y no un proceso de codificacion. Podria pensarse que una vez
construido el sistema de representacién, es aprendido por los nuevos usuarios como un
sistema de codificacién, sin embargo no cs asi”. En el caso particular del lenguaje cscrito, la
naturalcza compleja del signo lingilistico (significante-significado) hace dificil la eleccion de
los parametros pfivilcgiados en la representacion. Desde esta perspectiva es ¢l caracter
bifasico del signo lingiiistico, la paturaleza compleja del mismo y la relacion de referencia lo
que esta en juego en la escritura. |

Las escrituras de tipo alfabéticas, dice Ferreiro, podrian caracterizarse como sistemas
dc represcntacion cuya intencién primera cs representar las diferencias entre los significantes.
En cambio, las escrituras de tipo ideografico, parecieran poder caracterizarse como sistemas
de representacion cuya intencién primera es representar diferencias en lps sjgnificados.

Aunque puede afirmarse que ningtin sistema de escritura es puro y que ningin sistema ha

47 B los dos sistémas involucrados en el inicio de la escolarizacién (el sistema numérico y el sistema de
represcntzcion del lenguaje) los problemas que enfrentan los nifios son dificultades conceptuales similares &
Jas de la construccion histérica de cada sistemas, por ello puede decirse en ambos casos que el niiio re-
inventa ¢sos Sistem:\s.
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logrado representar de manera equilibrada la naturaleza bifésica del signé lingiiistico. Tanto
los sistemas alfabéticos incluyen componentes ideograficos como los sistemas ideogrificos
incluyen componentes fonéticos.

Como puede observarse, la distincién establecida entfe sistema de codificacion y
sistema de representacién no es meramente terminolégica. Sus consecuencias para la accién
alfabetizadora son claramente diferenciadas. Si se concibe a la escritura como un cédigo de.
transcripcién que convierte las unidades sonoras en unidades gréficas, se pone en primer °
plano la discriminacién perceptiva en las modalidades involucradas (visual y auditiva) y su
aprendizaje se concibe como la adquisicion de una técnica. Pero si se concibe el aprendizaje
de la lengua escrita como la comprensién del modo de construccién de un sistema de
representacion, el problema se plantea en términos diferentes, se tratarfa de comprender la
naturaleza de dicho sistema de representacién. Su aprendizaje se convierte én la apropiacion
de un nuevo ijeto de conocimiento, o sea, en un aprendizaje conceptual.

“El proceso lector

Centrandonos especificamente en el proceso lector y considerando los aportes tedricos
de K. Goodman, (1984: 13 y ss.), se puede intetpretar que el autor habla de la "lectura como
habilidad" y la “lectura como transaccioén”.

En el primerb de estos enfoques, segin Goodman, la teorfa implicita era: “leer es
identificar palﬁbras y ponerlas juntas para lograr textos significativos”. Para el autor,
aprender a leer era el “dominio de la habilidad para reconocer palabras y adquirir un

vocabulario de palabras visualizadas, palabras conocidas a la vista” (ibidem 15).

En el periodo en que adopla fuerza este enfoque, principios del siglo XX, de gran
optimismo en la ciencia, las palabras claves en la educacién norteamericana eran:
especificidad, secuencia y cuantificacion. Coincide con el desarrollo de la psicologia
conductista y el empirismo 16gico en filosofia. En dicho perfodo, siempre segiin el autor, se
desarrollé una tecnologfa de la lectura centrada basicamente en torno a la lectura inicial y al
lector principiante cuyas caracterfsticas eran: produccién de materiales gradtiados
comenzando por ejercicios de preparacién en el preescolar que se continuaban hasta el {inal
de los grados, focalizacién en el vocabulario controlado, produccién de libros para practicar
habilidades y e]chICIOS con palabras, desarrollo de jerarquias de habilidades fénicas y
graficas, programas de lecturas segiin el desarrollo incluyendo lecturas remediales y los tests

como dominantes de la tecnologia (de diagnéstico, de madurez, de prediccion).

78



En contraposicién con esa perspectiva, (Goodman considera que la lectura es un
“proceso en el cual pensamiento y lenguaje estén involucrados en continuas trapsacciones
cuando el lector trata de obtener sentido a partir del texto impreso™ (ibidem13). El autor
rescata los trabajos que cnticnden a la lectura como “biisqueda de significado” y como
“constructiva”. Considera que en la lectura interactia informacioén visual, que properciona el
texto, e informacién no visual, que posee el lector y a través de esa interaccion, el lector
construye el sentido del texto™. La construccion del sentido se lleva a cabo a través del uso de
la informacién grafofonica, sintactica y semAntica que el texto ofrece.

ste tipo de informacién no sélo esta presente en el texto sino también en el lector
que es quién debe seleccionar las claves mas relevantes para construir el sentido del texto. Ll
lector esta centrado siempre en obtener sentido del texto, la atencion esti focalizada en el
significaco v todo lo demés solo recibe atencién cuando aparece alguna dificultad para
obtener el significado. En ese proceso de transaccion son tan importantes las caracteristicas
del Jector como las del texto. “Toda lectura es interpretacion y lo que el lector es capaz de
comprender y de aprender a través de la lectura depende fuertemente de lo que el lecior
conoce y cree antes de la lectura” (ibidem 18). Las formas del lenguaje que el lector controla
afectaran fucrtemente su lectura.

*ara Goodman hay un s6lo proceso de lectura, independientemente del nivel de
capacidad con que es utilizado y del texto de que se trate. Para el uso exitoso del mismo
cuenta la capacidad del lector, sus prop¢sitos, Ja cultura social, cl conocimientoe previo, el
control lingiiistico, las actitudes y los esquemas conceptuales. Schala también que cn cl
proceso se emplean una serie de cstrategias®, las que se desarrollan y modifican a lo largo del
mismo.

Las eslratcgias son muiltiples y variadas: muestreo, anticipacion, prediccién,
inferencia, corroboracién, autocorreccion. Por ¢l muestrco el lector sc vale de los indices que
provee eltextoy los usa de la manera que le son mas itiles para la construccion del sentido.
También los lectores son capaces de auticipar ¢l texto, ya quc los mismos tienen pautas

recurrentes y estructuras. Pueden predecir, el final de una historia, la logica dec una

48«3} texto es una unidad lingiifstica comunicativa fundamental, producto de la actividad verbal humana.
Posee prapiedades caracteristicas que lo constituyen esi una unidad seméntica y pragmatica -la cohesion, la
unidad temética, la superestructura, entre ellas- (Cér. Orellano y otras 1997:112). La cohesion constituye uaa
serie de marcas para hacer evidente que ¢l texto estd cenirado en un mismo tema y gue responde a una
intencion. Hay distintas clases de cohiesion: gramatical, léxico-gramatical y 1éxica. :

4 Una estrategia es definida por el autor como un amplio esquama para gbtener, evaluar y utilizar
informacion. ' '
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explicacion, la estructura de una oracién complcja, el final de una palabra. Pueden inferir, es
decir, pueden complementar la informacion disponible utilizando el conocimiento
conceptual, lingiiistico y los esquemas que poseen y asi inferir lo due no esta explicito cn ¢l
texto. Hay un proceso de autocontrol y de autocorreccion, muestra de la preocupacién por la

comprension de parte del lector.

A esta perspectiva subyace la idea de que en una sociedad alfabetizada hay dos
formas de lenguaje, la oral y la escrita, que son paralelas entre si. Los lenguajes escritos son
formas alternativas en tanto modos de representar significados. Lo que diferencia ambas
formas son las circunstancias de uso. Cada una de ellas tiene un proceso productivo (hablar,
escribir) y uno receptivo (escuchar, lcer) en los que sc intercambia activamente siguificados.

Son tanto procesos personales como sociales.

2.2. Ll proceso de analisis

Para ¢l andlisis he focalizado en las practicas a través de la cuales son introducidos a
la lengua escrita nifios, jovenes y adultos que asisten a las UEs. del ProPAA. En una primnera
instancia, he seleccionado de mis registros, las secuencias didacticas™ que dan cuenta de los
procesos de alfabetizacion inicial en cada uno de los encuentros observados. Lucgo he
organizado las secuencias de lectura y escritura inicial, segin la educadora haya desarrollado
practicas individuales y asi he definido los casos o practicas grupales, sea que baya trabajado
con un pqueiio gruf;o o con el grupo en su conjunto. He incluido también secuencias de un
encuentro donde el tema especifico correspondia al &rea de las ciencias sociales. Si bicn en
esas unidades de registro la ensefianza de la lengua escrita no era el tema central, en dicho
encuentro la educadora desarrolld la lectura de historias. Las he incluido a los efectos de
comparar las précticas de lectura que la educadora desarrolla y promueve cuando ella es la
que lec para ¢l grupo (UR 17-20), con las précticas en las que especificamente s propone
enseilar a leer (UR 01-10).

Describo y acompafio con las transcripciones correspondientes las veinte unidades de
registro que he definido. Aunque algunas transcfipciones hayan resultado largas, he preferido
mantencrlas de esa manera para que quede expuesto cl desplieguc de las précticas y preservar

su sentido. Avanzo en cl anélisis teniendo como referentes las teorias desarrolladas en el

30 {tilizo esta expresion para referir a las unidades de sentido, a una interaccidn con un sentido especifico, a
los segmentos didécticos que identifico en una clase, en el caso de las UEs. de los encuentros.

o
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segundo apartado. Uno de los casos estd mas desarrollado que los restantes porque pude
profundizar los registros con una entrevista individual y charlas ocasionales.
Teorizo sobre los modos particulares de lectura y escritura inicial que sc desarrollan y

promueven en las unidades de mis registros.

3. Las pricticas de Alfabetizacién en las Unidades Educativas

A continuacién presento todas las pricticas de alfabetizacion inicial que he observado
y registrado en las UE 84 y 86 del ProPAA. Las presento en términos de “practicas
individuales” y “practicas grupales”. He documentado esos modos particulares de lectura y
escritura que he podido registrar. En las unidades de analisis que he constituido se advicrte
~ como las précticas de alfabetizacion estan atravesadas por una multiplicidad de factores de

orden material y simbélico, objetivos y subjetivos, psicoldgicos y sociales.

3.1.Pricticas individuales
Caso Rosa: El principio de autoridad, ia ruptura del mandato paterno y la busqucda
de autonomia
UE 86 "B" Registro Mayo 01

(UR 01) La educadora le da a Rosa una tarea. La mujer, de aproximadamente 45 aiios,
asiste a ln UE con su bija Marisa y su nieta. La relacién que se advierte entre Rosa, la préctica
de alfabetizacion y su hija es compleja. Podria decirse que se debate entre el estimulo, el
afecto y la tcnsién, como mas adelante podra advertirse. Marisa acompafia a su mamd, Ja
apoya para quc asista y aprenda. También le cnsefia y la corrige. La situacion por momcentos
es tensa y a Rosa le resulta intolerable. Segin lo manifcstado por Rosa su deseo de aprender
es fuerte. Hace 4 aflos quc asiste a la "escuela”, tal como ella llama a la UE. Asiste a pesar de
la oposicion de su padre, quién de chica no dej6 que fuera porque a la escucla "iban muchos
muchachos”. De la situacion podrian inferirse aspectos complejos que vinculan el
conocimiento y la afectividad. Queda de manifiesto el esfuerzo y empefio de la mujer, tal vez
su deseo de emanciparse y sus inscguridades. Rosa se queja por el tamailo de las letras,

silabea e intenta darle unidad de sentido a lo que lee:

- Educadora: Mire, vamos a hacer esto Rosa (le entrega un texto preparado por
ella en el que hay imdgenes y escritura). ' : :

- Rosa: Hay! qué letra chiguitita sefiorita!

- Educadora: No, la letra grande no mds, la letra grande, esta no mds. Los tipicos
vendedores de la semana de Mayo. Como vamos un poquito atrasados. Vamos a
leer: aguatero, vendedor de empanadas, de pescado.

- Rosa: Ven ~ven - de- do- ra- vendedora.
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- Marisa: Ha estado estudiando la mami.
- Educadora: Me parece muy bien.
- Rosa: Cuando tengo tiempo sefiorita, mi papd no me deja. Si mi papd un solo
dia sale, mire trabajo con mi papi como un nifio mds. Ven — ven jacd dice
vendedor?
- Educadora: Ven- de- dor de pan, vendedor de pan como la p. Esa es la v corta.
- Rosa: Vendedor de pes- ca- do, ;vendedor de pescado?
- Educadora: Si, vendedor de pescado. Ah! tiene razon... (Risas)
- Rosa: Por lo menos he leido bien.
- Marisa: Le ha hecho bien estudiar.
- Rosa: Y eso qui estudiau poquito, un ratito.
- Marisa: Un poquito todos los dias, cuando querés acordar ya te sabés todo
mami.
- Rosa: ;Lo tengo que copiar sefiorita?
- Educadora: Si, los nombres no mds, lo que estd...
- Rosa: Si sefiorita. Nena, te llama la mamd. Chau mi amor.

v En este apartado se pone de manifiesto como Rosa trata de interprctar lo que esta .
escrito. Podria decirse que la sefiora hace interactuar la informacion visual (que el texto le
proporcioua;) coﬁ la informacién no visual que ella posee (conocimiento del tema, capacidad
cognitiva, competencia lingiiistica) para darle sentido al escrito. El texto, especialmente
preparado por la educadora, conjuga imégenes con escritura. Las ‘escrituras estan muy
pegadas a Jas imagenes’'. La mujer identifica algunas silabas y anticipa lo que presume que
puede decir en el texto.

Queda de manifiesto, tal vez, la llamada "hipétesis del nombre". En el proceso de
apropiacion de la lecto-escritura, Ferreiro y Tcberosky (1985) describen la hipotesis del
' nombre como el momento en que el sujeto supone que lo que esta escrito ticne que ver con
o que la cosa es o las imagenes que la acompafian, |
Mis que afirmaciones sobre los enunciados, se trata de preguntas que Rosa formula.
| La mujer necesita que sean corroboradas por la educadora que, por lo que se advierte, €s
"quién est4 a cargo de la validacion de la actividad. Segin Sadovsky* la validacion tiene por
objeto que cl estudiante pueda saber si ¢l resultado que obtuvo es razonablc o disparatado, si
el procedimiento utilizado es o no correcto, si el arguménto es consistente o contradictorio.
Cuando el alumno puede hacerse cargo de esto por sus propios medios, sc habla de
validacién interna. En la situacion descripta precedentemente se trata de validacion externa,

porque esté a cargo de la docente. |

5! Se trata de figuras de vendedores ambulantcs de Ia época colonial, en las que debajo de cada imagen dice de
%ue vendedor se trata. Por ejemplo: vendedor de pescado, vendedor de pan, etc. .

52 Sadosky P. (1996) Pensar la matemética en la escucla. En POGGI, M. (compiladora): Apuntes y aportes para
la gestion curricular. Kapeluz. Bs. As. p 124. _
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A Rosa le preocupa mucho equivocarse, no "respetar” el texto. Las preguntas que

formula podrian considerarse como una muestra de sus inseguridades y sus miedos. En esta

préctica ella queda expuesta ante la educadora, su hija y el resto del grupo. Tiene un "lastre"
con el que carga desde su infancia, no fue a la escucla, no sabe leer, y ahora busca su
autonomia, busca independizarse, busca aprender. '

Cuando la lectura finaliza, la mujer pregunta si lo tiene que copiar. Al parecer, la
16gica de la secuencia didédctica, que no es nueva para la mujer, establece primero la lectura
y después la copia, la que se entiende como escritura.

En eSa secuencia la mujer alude al trabajo que le ocasiona la atencién de su padre
como.un obstéaculo para su estudio. En una entrevista mantenida con Rosa, la sefiora sefiald,
tal como se dijo precedentemente, que de chica no fue a la escuela porque su padre no la
dejaba. A pesar de los ‘afios transcurridos, segin lo que manifiesta en esta oportunidad,

nuevamente es su papé quién no le permite estudiar:

- "Ifi papd no me deja (...) mire trabajo con mi papi como un nifio mas”.

Parece que la situacién objetiva —cuidar a su padre- se entrelaza con cuestiones de
orden simbélico. Rosa rompe con la prescripcion paterna y a pesar del mandato de su padre,

vaa la "escuela” a aprcndcr a leer y escribir.

(UR 02) La educadora nuevamenté Ie pide a Rosa que lea. La mujér deletrea, silabea y
la educadora va diciendo en voz alta las palabras, con las letras y silabas que la scfiora

identifica. Simult4ncamente la educadora le da informacion sobre el sonido de algunas letras.

Para Rosa esta situacion es mas dificil. No se trata de un texto especificamente preparado por

- la educadora sino de un libro en el que el texto, el vocabulario y las imagenes no estan tan
controlados como en Ia situacién anterior, donde se trataba de palabras o frases muy pegadas
a las imagenes. Nucvamente la mujer aduce problemas perceptivos, limitacioncs en su vision

y el tamailo pequefio de las letras:

- Educadora: ;Ha traido el libro para leer?

- Rosa: Si, el libro, tengo todo acd sefiorita. ;La de casa es la pr zmem?

- Educadora: Esa es la g, gran. ' :
- Rosa: me confundo estu (sefiala la b) con la de papd. (deletrea) Es- es- pe- ta- cu-
lo-...es- pec... : -
- Educadora: Espectdculo.

- Rosa: De pa- pa- ti- pati.

- Educadora: Patin, muy bien.

- Rosa: A- a-le.....

- Educadora: Alegria.
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- Rosa: Los — pa- ti- na do- res.....
"= Educadora: Patinadores.
- Rosa: Lu- Lu. Do-ra. Vo- le- dora. Sor- sor- pre- en.
- Educadora: Sorprendieron. :
- Rosa: Es que veo poco sefiorita la letra chtqutta Con- con- sus (deletrea, sxlabea
pero no logra darle sentido) O- o.
- Educadora: Es que esa letra (una c) suena como s, como c. Ya voy a empezara .
traer partes donde suenan como s, como c. Demostraciones- demos- tra- cio- nes,
esperese, esperese, no siga leyendo que estd muy clnquzto

La situaci6n se presenta como de mayor complejldad Se trata de leer en un libro en €l
“que el vocabulario que se usa estd menos "controlado” que en el texto preparado por la |
educadora. Rosa pregunta pbr alguna letra y declara que confunde la "b" con la "p"*. Si se
" presta atencion, ambas grafias incluyen los mismos elementos, una "pelotita" con un "palito”
.que en un caso esta para arriba y en el otro para abajo. Ferreiro (1997) seifala que en a_mbos'
sistemas (de escritura y numérico) con los que el nifio, en nuestro caso el adulto, se enfrenta -
al inicio de la escolarizacion, las mzi_rcas graficas que se usan tienen la misma constitucién,
palitos y pelotitas y dadas las similitudes de trazos, es dificil definir cuales son los aspectos
rclevantes a considerar. . |
* Cuando la actividad de lectura se realiza en el libro, la mujer tiene mas dificultad para

anticipar el sentido. Identifica las letras, algunas silabas, pero no accede al sentido del texto el

que es dado por Iz educadora. A diferencia de la primera situacion, las imdgenes no estan tan

relacionadas con el texto. Respecto de la relacién texto-contexto, Ferreiro (1986:77) sefiala:
"las prirneras interpretaciones -de textos sonm, pues, enteramente dependiente de dos
condiciones: una externa (el contexto) y otra interna (la idea de que los nombres es lo que
 esté escrito). Esta idea infantil a la que nos referiremos como "hipétesis de_l nombre’- seguird

vigente * por mucho tiempo, y sin embargo, las relaciones entre el contexto y cl texto irdn ..

variando"*, .

En esta situacion de lectura, los llamados aspectos mecanicos estan disociados de los
" comprensivos en ¢l acto leétor_. La mujer estd centrada en el descifrado de las letras y no

logra anticipar el sentido del texto.

53 El problema se complejiza atin més si se tiene en cuenta la d y la q. La referencia se hace para los trazos
imprenta minuscula, en Ja mayGscula los trazos estdn mas claramente difcrenciados.

54 Segtin la autora (1986 p. 77) "Esta evolucién sigue la siguiente progresién: 1. El significado de un texto (T)
es enteramente dependiente del contexto (C). Si C no pucde interpretarse adecuadamente, tampoco T cs °
interpretable. 2. Dada una relacion inicial entre C y T, T conserva la misma interpretacion a pesar de cambios
de C (dentro de ciertos intervalo temporal). 3. Las propiedades de T empiezan a ser tomadas en consideracion.

- la interpretacidn T es ain dependiente de C, pero las propiedades de T sirven para moduhr la m(erpx etacion

‘ que se le otorgue.”
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(UR 03) Rosa esté mtentando leer. Aca tamblen atribuye a problemas perceptivos sus
dificultades para mterpretar lo que esta escrito. Su hija, que esta sentada a su lado, le pide
que se cambie de posmlén para poder verla, sin embargo, la mujer se ha ubicado de ese modo
precisamente para que la joven no la pueda ver, ni corregir. Con cierta dificultad Rosa sigue '
deletreando. Por momentos la educadora la acompafia en el silabeo y le da sentido a las
palabras. La hija sigue corrigiéndola. A la mujer la situacion le produce fastidio y se lo hace .
~ saber. Entre tanto los més chicos le avisan a la educadora que terminaron la tarea y ella les da
permiso para qué hagan recreo. La educadora le solicita a Marta, otra de las sefioras mayores,
que se cambie de lugar para leer. Marta empieza a deletrear, aunque la situacién queda tapada

por la otra sefiora.

- Rosa: (se la siente silabear) Re- pu, re- pu- la- los- la.

- Educadora: Vaca loca (lee de un texto).

- Marisa: Ponete asi que no veo.

- Rosa: Eso es lo que quiero, que no veas para que no lo corrijas (risas)

Ar- ge- gen- ti- na.

- Educadora: Estd estudiando bastante.

- Rosa: Es que por ahi me confundo.

- Marisa: Es que vos te confundisen laryenlal

- Rosa: Es que... no veo bien, me hacen falta los lentes si o si, tengo roto.

Me confundo, pero las distingo bien.

- Aa: Cinco menos cuarto van a ser.

- Educadora: ;A qué hora te tenés que ir?

- Marisa: Cinco menos diez.

- Rosa: (mientras Rosa intenta leer silabeando, la educadora la va
acompaiiando en ese silabeo y va interpretando las palabras, va ddndole
sentido a las silabas que Rosa identifica) Pro- pro- fun- do. En- cuuu en- tro,
ar- gen- ti- no (Rosa repite lo que la educadora lee y luego continia)
,encuentro argentino ar- gen- ti- na, mu- si- a.

- Aa: Sefiorita.

- Educadora: Yo- lan- da, repzlalo usted.

- Rosa: ;La y? (la sefiora se sorprende al darle ese sonido a la y).

- Marisa: Y griega mama.

- Educadora: Cintia traéme el cuaderno.

- Rosa: Es- cu- e- la, escuela.

- Marisa: I'ara- no...

- Educadora: ;Esto ya estd?

- Marisa: Mami tenés que aprender un renglon de eso, es que vos le

bajas mucho (el trazo de una letra). (Ahora dirigiéndose a la educadora)

¢ Me puede decir la hora?

- Educadora: Menos diez ;a qué hora querés que te avise?

- Marisa: Miré de dénde empieza, desde ahi. Desde ahi para arriba 'y
“desde ahi para abajo, y ahi viste?

-Aa:. Ya terminé.

- Educadora: Bueno, vavan a jugar un ratito (a los mas chicos que

terminaron la tarea).

85



En esta prictica nuevamente los aspectos mecanicos estdn disociados dc los
aspectos cognitivos en el acto lector. La sefiora decodifica pero no mierpreta el escrito.
Confunde letras, hace una correspondencia uno a uno, fonema-grafema, se sorprende
cuando advierte que esa correspondencia no es tan ajustada, como ella cree. Al parecer, la
scfiora ain no advierte que distintos grafcmas pueden tener la misma representacién
fonica, que un mismo fonema puede tener distintas grafias, que hay grafcinas que no ticnen
répresemacién fonica, que el valor posicional cuenta en la fonia y en la grafia®.
aclarar que existen distintos tipos de sistemas de escrituras, segun los elementos que se
privilegien en la representacion. Nuestro sistema es basicamente alfabético. Que la

hip6tesis de base sea alfabética no quiere decir que los elementos ideograficos no se hagan

- Marisa: Dale separacion acd, mird la separacion que le da la sefiorita,
la diferencia entre esta y esta, esta que vos has hecho acd. Mird que estd
volando. (la hija de Rosa se rie y comenta. La madre se fastidia)

- Rosa: Vos tenés que dar gracias a Dios que yo te he mandado a la
escuela ;no es cierto seflorita?, y has terminado la escuela.

- Educadora: (A Marta) Después quiero que se siente al ludo de Rosa
para que empecemos a leer.

- Marta: Bueno sefiorita. (se cambia de lugar y empieza a leer) la u, la u,
a- gua. Man- tilla

- Educadora: Y ésta ;qué ha hecho acd?

- Marisa: Estd patas p’arriba.

- Rosa: Por eso no lo entiendo.

- Marisa: Es que yo lo veo bien de acd, claro pero ella no lo ve de alld
(Risas), muy bien (Risas). Ando levantada de las cuatro de la maiiana y
me vine y me vine.

- Rosa: yo también si vos me has ido a hablar (Rlsas y tenszones)

- Educadora: Pintelo usted Rosa, qué letra es.

- Rosa: o, ¢, la de casa.

- Educadora: Si, la de casa, doce,, doo- cee. ; Qué dice acd?

- Rosa: prin- ci- pales.

- Educadora: Los principales, ahora vamos acd.

presentes. La ortografia seria una muestra de ello.

La educadora enuncia la palabra escrita y espera que Rosa repita. La mujer no estd
dispuesta a repetir pasivamente y plantea sus dudas ("y" con otro valor sonoro que el que ella
conoce: "Yolanda"). Otra vez la mujer aduce problemas perceptivos. Sin desconocer la

presencia de estos aspectos en el proceso lector, considero que no son los Gnicos involucrados

"y que el obstéculo que est4 interfiriendo, en gran parte, es de orden conceptual.

- 35 Kaufman, A.M. trabaja el reducido repertoric de letras que en nuestro alfabeto responden a la hipétesis
alfabética estricta. Notas de Seminario: Didictica de la Lengua. Maestria en Diddctica. UBA. UNSL. San
Luis. 1998.



En la escritura, cuando la sefiora copia, no bace el trazo exacto de las letras, su hija
insiste sobre ello (forma, altura, separacién) y propone como solucion la ejercitacién (un
“renglén de...). Insiste sobre los aspectos figurales® de la lengua ecscrita mds que sobre los

aspectos constructivos.

Podria dccirse (iue como problema sobreagregado al de la lecto-escritura, aparece
cierta tension en la relacion madre-hija. Se registran reproches de ambas partes, por un lado .
Rosa pretende que su hijé'sea agradecida de que pudo ir a la escucla porque ella la mand6.
Por otro, Marisa no comprende por qué su madre no entiende o no se da cuenta de cosas
que, para ella, son elementales respecto de la lectura y la escritura, la educadora y ella se lo
dicen. Habria, en este caso, una suerte de "inversion de papeles"”’, la hija ensefia y corrige a

la madre. Por momentos, a la madre, la situacion le resulta intolerable.

Este caso muestra los modos particulares de alfabetizacién que intentan la educadora
y Rosa. El problema no es sélo de orden conceptual, la alfabetizacion de Rosa estd atravesada
por su historia de vida. Romper con el mandato paterno, reconocer quec "no sabe”, quedar
expuesta de la manera que lo hace ante la educadora, su propia hija, el grulao, los vecinos, son
cuestioncs muy profundas que dan cuenta de un momento muy especial en su vida. Se
destaca ¢l esfuerzo de Rosa por buscar su autonomia: no sélo estd rompiendo con la
prescripcion paterna sino también con las imposiciones de su hija y la maestra. No acepla
pasivamente lo que le dicen, lo quiere comprender, quiere encontrar la 10gica de la lengua
escrita. También cuenta con una presion laboral, en la fabrica dondc trabaja, tal como lo
expuso en una entrevista, le exigen que termine la escuela. Para la mujer, conservar el trabajo
no es un tema menor, con lo cual, aprender a leer y escribir aparece cargado de distintos
sentidos, personales, sociales, materiales, simbolicos los que podrian resumirse en cl sentido

de liberacion. Rosa esta buscando su independencia.

* Caso Marta*®: Las limitaciones del descifrado en el proceso lector

UE 86 "B" Registro 2- Mayo 01

%6 Ferreiro distingue los aspectos figurales de los constructivos. Los primeros cstén relacionados con los
trazados de la escritura, los segundos con lo que se quiso representar.

57 En 1a representacion clasica, la generacion adulta ejerce Ja accion educativa sobre las jdvencs generaciones
(Cfr. Puiggrés 1995 relativo a la crisis orgénica de la educacién).

38 Cabe aclarar que en ¢l grupo, hay dos mujeres y una nifia con ¢J mismo nombre. La Sra. que ahora est en
el foco de andlisis y una nieta suya con la que asiste, Marta Andrea. A esta nifia la mayoria de las veces la
llama por el segundo nombre, ocasionalmente por el primero. La otra mujer que también se llama Marta es la
presidenta de Ja Unién Vecinal, que aunque no va a alfabetizarsc, permanestemente asiste a la UE y se hace
cargo del funcionamiento.
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© (UR 04) - Marta es una mujer morocha, delgada, de cabellos largos. Tiene alrededor
. de 45 aflos. Asiste a la UE con cuatro chicos, todos ellos nietos y sobrinos que la llaman
"mami”. En esta secuencia la mujer hace unos comentarios pergonales, luego de ellos, la -
educadora le pide que lea. Marta identifica algunas letras y silabas y, en algunos casos, repite

las palabras qué la educadofell'. va diciendo. Sin embargo, por su cuenta, Marta no logra
reconocer ninguna palabra. Marta va bajando el tono de la voz, a veces no se entiende lo que

dice. Esta actividad se prolonga por un rato. La educadora da por finalizada la lectura y le -
pide qué copie: | .

- Educadora: Bueno Marta a ver ;qué dice aca? Chicos, chicos, salgan
de ahi. (a unos chicos que juegan afuera en un tubo grande de hierro).
- Marta: Ve- e- e (Habla muy bajo)
- Educadora: Vecino
- Marta: e- e- le- mi- e- le.
- Educadora: Ele, esa es unaly esa es una e, e- le- elec.
- Marta.: ... ele- o- estoy con la o yo.
- Educadora: Ahi dice eleccion, es muy dificil esa palabra.
- Marta: Eleccion, eleccion.
- Educadora: Ahi.
- Marta: So- so.

. - Educadora: - So- ci- os, socios. =
- Marta: Socios.
- Educadora: Cena.
- Marta: Cena.
- Educadora: Ahi.
-~ Marta: Ve-ve. '-
- Educadora: Vecinos. -
- Marta: U-e.
- Educadora: Unen- unen- en- una.

- (Marta habla muy bajo, es muy dificil entenderla).

- Educadora: Los vecinos se unen en la cena, listo Marta, copie textual.

Mana intenta barrcr letra por letra en un proceso de decodificacién, pero no logra

1dent1ﬁcar todas las letras y mucho menos 1nterpretar lo escrito, lo que esta leyendo. La

- educadora, sobre la base de las letras o sﬂabas que la mujer identifica arma las palabras y en

" un caso una oracién. La consigna se invirtié, Ia educadora es la que lee y la sefiora se limita a

"~ repetir. La situacién es dificil de sostener, Marta cada vez habla més bajo y abruptamentc la
educadora da por finalizada la lectura. En este caso de lectura, los aspectos mecénicos estan
disociados de los aspectos comprensivos. La estrategia que usa la mujer, estimulada por la
educadora, descifrar una a una las letras de cada palabra, es ineficaz para acceder al sentido -
de 1o escrito. Aca también, como en ¢l caso anterior, se considera que escribir es copiar y se

limita la escritura a la copia textual.

88



(UR 05) La educadora se pone junto a Marta para hacerla leer. Aplica el mismo
procedimiento utilizado anteriormenté, la hace identificar letra por letra. Por momentos la
sefiora arma algunas silabas y la educadora va armando las palabfés sobre la base de lo que
Marta ha identiﬁcado. La educadora considera que a la sefiora le da vergiienza. Cuando
Marta termina el descifrado, lo tiene que copiar. Entre tanto, hay algunas interferencias:

- Educadora: Préstame el Iapzz JEn que quedamos? ; Qué letra es esa7
- Marta: La a.
" - Educadora: La a, muy bien.
- Marta: Mmmal.
- Educadora: Cada animal.
- Hay sefio, me duele la ... _
- Educadora: Cada animal tiene... Todavia estamos en la fecha, ya es tiempo que
trabajes solo (dirigiéndose a uno de los chicos).
- Sefio, mire.
- Educadora: ;Ya esta?
- Si.
- Educadora: Ya sigo con ustedes. ;Estdbamos en? Tiene ;qué letra es esa? bien y
cesa? Bien, un ... ;jqué letra es esa? bien ;y esa? Bien ;cudles ne? esaesla gde
gato, la que es asi.
- Ya terminé seflo.
- Educadora: Bueno, esperame un segundo. ;Esa? ;esa? ah, lar ;pero qué
sonido tiene? [no tenga vergiienza, no tenga vergiienza! ;qué sonido tiene?
lugarrr, no ;qué letra es esa?
- Marta: Lugar.
- Educadora: Esa jqué leira es? ... pero ;como suena? ah. ;Donde? ... bien,
“cada animal tiene un lugar donde vivir” ;no?
- Sefiorita ya vengo.
- (Donde van?
(Marta sigue deletreando)
- Educadora: Vivir en libertad, bueno. éTodos terminaron me dijeron?
(Si?
- Marta: ; Eso lo tengo que escribir sefiorita?
- Educadora: Si Maria.

Nuevamente aparece la ccuacion leer igual a descifrar, escribir igual a copiar. La
educadora va sefialando una a una las letras para que Marta las identifique y asi lea. La
sefiora sélo reconoce algunas y esté lejos, por ese procedimicnto, de acceder al sentido de lo
que estd escrito. La.educadora destaca algunos sonidos y remarca la pronuncmcxon de
algunas Jetras en busca de la correspondencia foncma—glafcma Reduce el acto lcctor al
reconocimiento de las letras. La educadora interpreta que a la mujer le da vergiienza, razon
por la cual no puede leer y la incita para que no la tcnga; Cuando da por terminada la -

secuencia de lectura, Marta lo tiene que escribir (copiar).

(

UR 06) En otro momento del mismo registro, vuelve a trabajar con Marta:
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- Marta: Marta (a su nieta que se llama igual) andd buscame la bzblta
en la bolsita azul.

- Educadora: A ver Marta ;esa es una d? la dde dedo ylia o, do do

- Marta- Lad.

- Educadora: Yla o, lar, la e, les, la a perdon, la s.

...........

- Educadora: ;Le molesta Marta?
- Marta: No.

Utiliza el mismo procedimiento que el descripto en las situaciones precedentes. A la

educadora le preocupa que Marta se moleste. Momentos previos (5) interpretaba que a la
| mujer le daba vergiienza. La educadora tiene elementos para suponer que a Marta le puede
estar suéediendq eso, la mujer queda completamente expuesta ante el grupo, sus vecinos, sus
nietos, sobrinos y la educadora, y podria ser la razén por la cual se repliega sobre si. Si bien
responde a la consigna obedeciendo a la educadora, baja tanto el tono de su voz que nadie en

el grupo se puede enterar de lo que la mujer esté diciendo.

Caso Cristian: Las restricciones de la memorizacién mecénica o la dificultad de
memorizar cuando no se advierte el sentide ‘
UE 86 "B" Registro Mayo 01

(UR 07) Cristian es un chico como de 12 afios Que se integra poco a los encuentres.
Mientras la educadora esta trabajando con el grupo, ve a Cristian que s¢ habia retirado del
encuentro: o - |

- Educadora: Te pillé justo, Cristian veni para acd ;vas a trabajar?

- Samuel: Sdquele un cero sefio, sdquele un cero (Sdquele por péngale)

- Educadora: No, no le voy a sacar un cero, le voy a mandar una nota a
la madre. ;En qué estébamos? Todavia estamos en la fecha, no ha

(UR 08) Pasado un momento, la educadora se dispone a trabajar con Cristian. El chico
aun no habia copiado las tareas. Le propone identificar las letras de una palabra. Ella va
enunciando las letras una a una y el nifio las va repitiendo. En un momento pretende que el

nifio las diga solo, no puede y la educadora se molesta:

- Educadora: ;Has traido ldpices de colores, goma? ;Tenés ldpices de colores en casa? ;y
qué paso que no los traes?

" - ;Qué letra es esa? (a Cristian) alld nadie te va a deczr qué letra es esa jqué letra es esa?
(Risas) Vos hacé lo que tenés que hacer (a otro chxco)
(Nuevamente a Cristian) ;qué letra es esa? ;qué letra es esa? lar ;esta que letraes? laa (el
chico va repitiendo a medida que la educadora le va diciendo). Te las hago asi para que la
pintés después ;esa? La b jterminamos? ;Qué letra es esa? laj ;qué letra esa, esa? la o,
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la 0 ;qué letra es esa? laty esta ;qué letra es? lar ;esta qué letra es? la b alta, tra- ba.
No, esa es la t miniscula, esa la r ;qué letra es? la a jesta? la b alta ;esa? ;qué letra es
esa?, no, no es como adivinando, te acabo de decir, no tenés ganas de irabajar.

- Cristian: Si, pero no me acuerdo.

- Educadora: ;No tenés ganas de trabajar?

- Cristian: Si, pero no me acuerdo de las letras.

- Educadora: Si no tenés ganas de trabajar cerramos el cuaderno y nos retiramos (Si?
Cristian ;qué vas a hacer, me vas a prestar atencién? La proxima vez cerramos el cuaderno
y nos retiramos. No estoy jugando ;Qué letra es esa? la j, esa es laj ;esa? la o jqué letra
es esa? La b alta. Esa es laj ;Esa?

- Cristian: La o. _

- Educadora: ; Qué letra es esa?... Vamos a pintarlas.

La educadora hace con Cristian un trabajo individualizado de lectura. Le va indicando
una a una las letras para que el chico las reconozca y las repita. Sigue primando la l6gica que
leer es descifrar, se promueve el barrido de letras. La educadora va diciendo las letras, el
chico las va repitiendo pero pasado un momento, no logra evocarlas. La educadora interpreta
que el nidio no la atiende y no quiere trabajar. La situacién es tensa ¢ incomoda.

El proceso de decodificacion, la técnica del deletrco resulta tan abstracta y
descontextualizada para el chico que no logra interpretar el texto ni memorizar las letras.

Dice Orellano (1997:19) "los textos orientan la atencién y la memoria del oyente para
hacer una interpretacion especifica, guiada por el hablante". La autora agrcga que esto sucede
con los textos pero no con la oracion que "por definicion no tiene un contexto propio, es una
idea absiracta o ideal" y yo me permito agregar que mucho menos con las letras. La lengua

escrita es mucho mis que la suma de letras y la suma de palabras, aunque se requiere de

ambas.

Caso Cecilia: ""La inteligencia dormida"
UE 86 "A" Registro Agosto 99

(UR 09) Cccilia es una adolescente de entre 14 o 15 afios. Estd en ¢l primer nivel.
Asiste a la UE. con sus hermanas mayores, las que estin en un nivel més avanzado.

Mientras en el grupo todos tienen actividad, la educadora le pide a Cecilia, la tinica
alumna del 1° nivel presente ese dia que lea. Parece que la alumna se pone incomoda ante el
pedido de la cducadora quien, al advertir la situacion, va modificando la consigna. La joven
empieza con una serie de rodeos qué aparecen como dilaciones: no se puede concentrar, le da
vergiienza. La educadora desiste del pedido aunque la situacién no queda completamente'

resuelta. Transcurrido un momento, la educadora le pregunta si le recetaron algun remedio,
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queda al descubierto que ha tenido una consulta médica. Las hermanas de la chica hacen

bromas por lo bajo relativas a la inteligencia de Cecilia:

- Educadora: (ref iriéndose a Cecilia) Leé este pdrrafo en voz alta. Tenés que... Leé en voz
alta. ,

- Cecilia: ;Tengo que leer esto?

- Educadora: Leélo primero para vos y después lo leés en voz alla.

(la educadora sigue trapajgndo con otros asistentes).

- Cecilia: Sefio, no me puedo concentrar, no puedo leer.

- Educadora: ; Tenés que estar solita?... Maria ; Puede ir a la otra pieza? Para que pase y lea
solita.

- Cecilia: Al baio.

- Educadora: ;Como vas a ir al bafio? Pasd ahi...

(la joven pasa a un dormitorio para concentrarse. Luego de un rato llama a Marta, la dueila
de la casa. La educadora al escuchar que Cecilia llama, interviene)

- Educadora: ;Ya estd Ceci? Ya voy, esperame un ratito.

(la educadora continiia trabajando en la sala, luego de un momento) Cecilia, veni para acd
si has terminado, lo lees en voz alta ... (la educadora se dirige al otro cuarto y vuelve con
Cecilia inmediatamente) ;Te da verguenza? ... (Por lo bajo, dirigiéndose a mi) le da
vergiicnza. Dale Cecj, lee...(la joven no lee, lu educadora minimiza la situacion y szgue con
oira larea). :

- Cecilia: Yo alas 5 me voy.

- Educadora: ;y te dieron algtin jarabe? ( Respecto de la consulta con el médico)

- Cecilia: Memorial o memorex, pero no lo compré.

- Aa. 1: Ahi se le va a despertar la inteligencia.

- Aa.2: Estd dormida, todavia no se le despierta.

-Aa l: Sevan aterminar las clases y todavia no se le despierta...

La tarea solicitada, que lea en voz alta, no se ajusia a las posibilidades de la joven,
quien enuncia gxcusas demorando la realizacion. En un punto, los pretextos resultan
insostenibles y es la educadora quien deja de lado el pedido. Respecto de la consigna, leer en
voz alta, podria decirse que tal como fue solicitada, supone fidelidad a lo que esté en el texto,
tarea imposible para la joven en ese momento. .

La pregunta de la educadora respecto de la prescripcion de algin remedio; las bromas
“de las hermanas por la inteligencia dormida de la joven, parecen indicar que en el grupo
circula la idea de que Cecilia no puede leer debido a algin tipo de "trastorno” que requicre
~ atencién médica y una medicacién especifica. Ahora se abre una mueva etapa de espera, que

la joven pueda comprar el jarabe y lo empicce a tomar.

Caso Samuel: Aprestamiento, discriminacién cromatica y psicomofricidad -

UE 86 "B" Registro Mayo 01
(UR 10) Samuel es un chico como de 12 afios. No habla claro y se comenta que tiene

problemas de vision. Liega al lugar en bicicleta, siempre es el primero en llegar. Durante el
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mes de mayo, en que hice los registros, nunca falté. En una oportunidad una vecina comentd

que en la escuela J.W. no lo reciben por la "conducta”. Es muy "juguetén” y suele pegarle a

los mas chicos.
La educadora le da a Samuel una tarea especifica, mientras se producen interferencias y el

resto del grupo espera. Unas sefioras anuncian que se retiran para hacer los preparativos para

un oficio religioso.

- Educadora: Samuel, sacd los ldpices de colores. " Ponéla mds adelante, delante de la mesa, asi
ponéla, cosa que no la foquen que se va a despertar (a la bebita de Alejandra que estd en el
cocheczto) Bueno, vamos a trabajar con los laptces de color.

..............................

- Ao: Yo dque tengo que hacer7

- Educadora: Ya vamos a ver, vamos Samuel, tomd los ldpices de colores. ¢Que color es?
Amarillo ; Qué hacés con estos papeles? ;qué hacés con estos papeles? dIo.s guardds asi? ;por
qué te gustan?. ; Quién te los ha dado?

- Samuel: Se pzcan 'y se pegan.

- Educadora: Tenés razon, se pican y se pegan. ; Has traido tijera y plasticola? Vamos a trabajar.

con la j, esta letra. La vamos... la vas a pintar écon qué color la vas a pintar? Ya vamos chicos
;Con qué color? ;qué color es este? jeste qué color es? De todos los colores que tenés acd
;cudl te gusta mas? ;cudl?
- Samuel: Amarillo
- Educadora: ;Cudl es el amarillo? ;te gusta? bueno, pmta la j con amarillo.
. - Samuel: Y azul para gue sea de boca.
- Educadora: Eso, vamos a ser amigos.
- Samuel: Yo soy de boca
" - Aa: Yo también.
- Educadora: Yo también.
- Samuel: ;Me trajo las balitas sefiorita?
- Educadora: Si, enseguida vamos a jugar a las balitas.
- A las balitas.
- Sra: Hasta yo voy a jugar. No, vamos a ir a arreglar alld en la Union Vecinal.
- Nosotros también.
- Si ;me van a acompafiar? Vamos caminando.

La actividad que le propone es de corte perceptivo motriz, usa el color, al parecer busca
que identifique la letra y aprenda su trazado. La actividad estaria encuadrada en las que se

identifican como de "aprestamiento”.

(UR 11) La educadora incita a Samuel a trabajar. La tarea que le propone es sobre la

base de la palabra que ella le escribio:

- Educadora: Samuel, Samuel, vamos, vamos a trabajar, yo te he escrito la palabra acd, trabajo
ahora te toca a vos pintarla ; guardastes los laplces7 si no te vas a ir todavia.

La educadora sigue con la misma linca de trabajoc que le habia propueslb

anteriormente, de corte perceptivo motriz. También esta actividad se encuadra en el llamado
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aprestamiento. En la décéda del 70 y del 80 en nuestro medio tuvo gran auge el periodo
denominado de esa manera que se desarrollaba antes de finalizar el jardin de infante y los
pnmexos meses del primer grado. En dicho periodo se ejermtaban funciones que se
consideraban basica para el aprendizaje de la lecto escritura y el calculo. Ellas eran: esquema
corporal, lateralidad, espacio, tiempo, psicomotricidad, cuantificadores, seriacion,
clasificacién,  discriminacién perceptiva, lengﬁaje oral, conservacion y particion y
desplazamiento ordenado. Ferreriro y Teberosky (1985) respecto del aprestamiento y esas

funciones hablan de correlacion positiva, pero descartan que se trate de una relacién causal.

3.2. Practicas grupales ‘
Logicas diferentes en el recorte silibico. "Palabras que empiezan como popd"”
UE 84- "C" Registro Julio 01

(UR12) La educadora saca de su valija unas revistas y las reparte entre los chicos det
primer nivel. Los nifios sc mucstran interesados por el material e inmediatamente preguntan,
La educadora les anuncia la actividad y escribe la consigna en la parte del pizarron que tiene
asignada para ese nivel. También reparte tijeritas y pone a disposicién el pegamento,
Mientras escribe, algunos chicos la consulitan. La educadora intenta hacer trabajar a Beba,
una de las mas chicas, la nifia que s¢ habia enojado con sus compafieros se retira. El resto

del grupo hace la tarea correspondiente:

- Ea: ;Qué vamos a hacer?
- Educadora: Ahora vamos a recortar palabras que empiezan como: papa.
- Ea: Paaa. :
-Fo: Cona,laa.
- Educadora: Comq papd, con la pa.
-Fo:Cona.
- Educadora: Como papd, con la pa.
- Ea: Saco las letras sefio.
- Ea: Ya sé como es.
- Como papa.
- Educadora: Entonces recorto y pego palabras... (mientras escribe la consigna en el
pizarron) ' ‘
- Ea: Aca tengo una sefio.
- Educadora: Bueno, recortd, ya te doy tijerita.
- Ea: Tengo una sefio.
- Ea: Asi sefio?
- Educadora: Palabras que empiecen ... con ... (la educadora se acompafia con la lectura, la
escritura en el pzzarron) . B
- Ea: Ast seiio? : o

. - Educadora: Muy bt'en.

- Jesus- Terminé seflo.
- Educadora: Muy bien.

- - FEo: Sefio mire.
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- Educadora: También. Beba sentate ahi. Dame el cuaderno...
- Eo: La llorona (a Beba, que ha estado llorando).

- Pamela: No, al lado mio no quiero a nadie yo.

- Educadora: Beba dame ; Qué te pasa ahora?

(alguien canta) .
- Ea: Beba se fue.
- Educadora: Si sabes como es. No se peguen (a unos chtcos)

- Ea: Ya tengo...

- Eo: No tengo mads.

- Ea: Mire ;asi? jesa?

- Eo: Sefio, ;no tiene mds revistas?

- Educadora: No, mds no tengo. Ya te doy tijerita.
- Recorto seiip.

Podria considerarse que la practica transcripta tehdria comob objetivo que los chicos se
pongan en contacto con diferentes portadores de textos y reconozcan distintos tipos de
escrituras y de letras. Desde un punto de vista se trataria de una actividad de exploracion
dirigida. También podu’a interpretarse que responden al aprestamiento, dado que se busca que
reconozean, idehliﬁquen, fecorten y peguen; es decir son actividades en el orden de la
discriminacion y la psicomotricidad.

Por la interpretacién que los chicos hacen de la consigna, se advierte que la iogica de

Ja educadora, no gs la logica de los nifios. Para la educadora palabras que empiezan como

~ papé, hace referencia a la "p" y para los chicos son palabras quc empiezan con "a". Atienden

a la pauta sonora, hacen el recorte silabico, pero mientras la educadora focaliza en la primera
letra, en este caso la consonante, los nifios lo hacen en la vocal en la que descansa el recorte

sildbico, hecho que puede explicarse por la fuerza que tiene la propia vocal.

La palabra generadora
UE 86 "B" Registro Mayo 01 ,

(UR 13) Los chicos se acomodan y colocan la fecha. Llega Marta, la presidenta de
la Unién Vecinal, con un sefior, José, para arreglar el pizarr()n.' Mientras ellos lo arreglan,
la educadora desarrolla dos tipos de actividades. Una con el grupo de los mas chicos y las |
sefioras mayores que son del primer nivel; y otra, mas avanzada, con las adolescentes que
~ estén en otro nivel. Para el grupo del primer nivel hacel una propuesta proxima al métodov
de la palabra generadora. La educadoré poné en el pizarrén la palabra trabajo, en
manuscrita e imprenta. También coloca ja—je-ji~jo-ju, que es la silaba en la qué focaliza.
Establece un didlogo tratando de vincular Ia palabra elegida "trabajo” con el cdntexto, €s

decir, los elementps que circundan a la produccién textual (Orellano y otras 1997: 112).
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-Educadora: Por mientras trabajemos nosotros, la fecha, ya han colocado la fecha (hacia un
momento la educadora habia escrito la fecha en el pizarrén que estd apoyado en el piso,
mientras hacen los preparativos para colgarlo).

-Ao. Sefio ;qué es eso?

- Educadora: Eso, estoy por decirle que es eso. A ver ;qué dice ahi?

- Aa: Ahi dice jo.

- Educadora: Bien ;qué mds?

-Aa: Jo.

- dos. Je- ja-ji- ja- jo- ju.

- Educadora: A ver... jalcanzan a ver todos?
- da: ;Vamos a trabajar con eso?

- Educadora: A ver si leemos acd qué dice

-~ Aa: Tra.

- Educadora: Tra, muy bieny ;aca?

- Aa: Ba- jo. Trabajo dice.

- Educadora: Trabajo muy bien ; quién estd trabajando aca?

-Aos: Nosotros.

- Educadora: Nosotros muy bien y ; quién mds?

- Ao: El pizarron (Risas)

- Educadora: El pizarrén no. Estd trabajando Marta con el sefior (Risas). Bueno, delen,
empiecen a trabajar como estd acd, delen, primero como estd acd, y bueno, primero la
fecha..... Marta présteme para que coloque este nifio la fecha, ahi estd la fecha. Ya te doy
Claudia a vos la tarea, primero que copien eilos. Bueno, ya voy, ya voy a ddrtela.

La fecha ;la pusieron? El que no la puso que la coloque, cologque la palabra trabajo,
primero con la letra manuscrita, con color y después con la letra imprenta, con color abajo
;8i? Vamos, nos quedamos el miércoles. Un segundo Marta, ya estoy con usted.

(Mientras los nifios responden a las preguntas, comentan enire ellos y copian la tarea, la
educadora se dirige a las jévenes que estén en oiro nivel).

Los chicos se interesan por lo que la educadora escribi6 en el pizarrén,
aprovechandose de ello les pide que lean lo que estd escrito. Algunos leen las silabas, Io
hacen siguiendo un orden diferente al que usé la educadora (secuencia vocélica). La docente
se ocupa de que todos participen. Luego los hace centrarse en la palabra "trabajo”, va
marcando las silabas y los chicos van identificandolas. A partir de la palabra que usa, trabajo,
la educadora pretende establecer una relacién con el contexto. El grupo (nifios y sefioras) la
va siguiendo en el didlogo, pero se advierte un quiebre en la comunicacion (Jquién estd
trabajando acd? - el pizarrén). La actividad tiene que quedar registrada en los cuadernos u
hojas de que disponen. Luego del dilogo, ticnen que copiar. La copia aparece como la

estrategia basica de escritura. Sugicere el uso de color.
Manuscrita e imprenta: ""Los tipos de letras”

(UR 14) La educadora manifiesta cierto apuro, quicre avanzar con el abecedario. Insiste

en el tcma de manuscrita e imprenta, trata de que identifiquen los tipos de letras, que sepan
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dénde estan. Entre tanto se registran una serie de interferencias. Samuel le dice a la
educadora que sabe leer, hace como que lee, aunque no se le entiende. Dos chicos le dicen a

la educadora que saben leer

- Educadora: A trabajar i lzsto? ( Esa parte ya estd, esa ya estd, ya esta?
- Ao: Sefiorita, mire.
- Educadora: Ahora, un ratito, ya has perdido mucho, vamos a andar volando para que

empecemos a trabajar con el abecedario. Asi como esta ahi. Asi, esa es manuscrita y esa es letra
imprenta, totalmente diferentes en manuscritc y en imprenta, estd manuscrzlo y esta es
manuscrita o no? ;es igual que esta?

- Aos: No

- Educadora: No, ya te lo voy a dec:r lo que has hecho acd es la manuscrita. jc6mo estd en el
libro?

-Aa: ;Alla?

- L ducadora Claro, aquel tipo de letra es imprenta ;jcémo conocemos la letra xmprenta? édonde '
estd? -
"~ Aos: En los libros, en los diarios. En los libros.

(Siguen martillando)

- Ao: Uh!, se va la mdquina, se va para alid.

- Educadora: Sabe Rosa... ;puede ser?

- José: Yo creo que ahi estd (el pizarrén), en todo caso, después le ponemos algiin clavito mas.
- Educadora: Bueno, un retoque.

- José: Si.

- Educadora: Bueno, estd bien, gracias.

- José: Hasta luega.

- Hasta luego.

- Educadora: Samuel, a copiar, vamos. Trabajo, tra- ba- jo.

- Aa: Espere sefio que yo le he prestado el cuaderno aella.

- Educadora: Bueno... :

- Samuel: Mird yo sé lcer, mird lo que dice aca.

- Educadora: ; A donde?

(Silabea algo que no se entiende)

- Educadora: Chicos, trabajo, trabajo con letra imprenta, de ahi en mds vamos a trabajar.

- (La bebita de Alejandra, la alumna nueva, llora)
- Educadora: ;Le has dado leche?
- Alejandra: Si.
- Claudia: No le peguis ( Samuel le pegé a una nenita y IIora)

- Bueno, bueno, pegale. :

- Educadora: ;Qué paso Claudia?

- Claudia: Samuel le pego.

- Educadora: Samuel, Samuel.

- Claudia: Venga, vamos a la casa (a la nena que ella cuida).

- Ei Samuel le ha pegado.

(La nena llora y Claudia se la lleva)

- Educadora: ;Estds escribiendo en el cuaderno del Car litos vos?

- No, en el mio. :

- Bueno, prestale el cuaderno al Carlitos.

- Mzro mire cémo leo yo: "la mujer ha tenido como lugar de lrabajo

La educadora insiste en que el grupo distinga las escrituras manus_critasv € imprenia. -

Les dice y les muestra donde la pueden cncontrar. Circunscribe la escritura a la copia. Dos
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chicos le quicren mostrar a la educadora como leen. A uno no se le entiende lo que quiere
decir, hace como que lee; otro lee de corrido. La secuencia transcurre en medio de una serie
de interferencias (el llanto de la bebita, el llanto de otra nena a la-que uno de los chicos le

pegd, los martillazos del arreglo del pizarron).

En bisqueda de sighiﬁcaci(m social: “Igual salario por igual trabajo” v
(UR 15) Ahora la educadora escribe una oracion en el pizarron, dentro de ella identifica

la palabra que se escriben con j. Explica el contenido de la oracién y uno de los términos en
particular, dando de ejemplo el sefior que sigue trabajando en la maquina que esta afuera.
Podria decirse que trata que el contenido este vinculado al contexto. Luego de lai explicacién
los chicos tienen que copiar Io que estd escrito. Los més chicos estan pendientes del grabador.
Una de las niffas duda y consulta si se trata de una letra o de un nimero. La educadora se
ocupa de que todos hagan la tarea y advierie que uno de los chicos aan no hizo la primera

parte de la actividad.

- Educadora: Les voy a escribir una oracion, que ustedes la van a escribir. Dentro de la oracion
hay palabras con j, me van a marcar con color las palabras que se escriben con j, después vamaos
a tratar de leerlas ;bueno? (escribe en el pizarrén: todos debemos recibir igual salario por igual
trabajo) ;qué pasa?

- Ao: Uh!, casi se cae (Risas)

- Aa: Debemos, debemos ;qué? :

- Educadora: Todos debemos recibir igual parte de salario, salario se refiere a plata.

(un ckico lee, hacen algunos comentarios)

- Ao: Ah, ahora st me gusio, plata (en tono de broma).

- Educadora: por igual trabajo. Todos debemos recibir igual salario, por igual trabajo. En este
caso, quiere decir que si aquel sefior que estd trabajando alld, con la mdquina, depende de la
municipalidad, lo ha mandado que trabaje acd, no va a trabajar gratis. El tiene que cumplir unos
dias trabajados para recibir después ;qué?

- Aos:Plata.

- Educadora: El salario, eso significa.

- Aa: ; Lo escribimos?

- Educadora: Escriban esa frase. Vamos ;Recién estamos por la fecha? (a uno de los chicos que
no ha hecho la tarea anterior).

- Ao: Aqui lo hago, porque si lo hago aqui no me va a alcanzar.

- Educadora: Si, st te va a alcanzar. Ocupd todo el renglon, hasta que te alcance y después seguis
escribiendo en el otro renglon. '

- Aa: Mami, me ha sacado la cartuchera.

- Sefio pero yo no hice las letras. :

- Educadora: Ahi estd, bueno, copid primero las palabras. Trabajo, trabajo.

- Seiio se ha parado ese coso (el grabador).

- Ao: Se apago y se prendio.

- Ao: Daba giielta viste, el casselte.

- Aa: Y lo que vamos diciendo ;vamos grabando?

~Ao: Recién se paro

- Tia, qué es lo que es juna I o un 7? _

(Los nifios comentan mientras copian la frase que la educadora escribié en el pizarron)

- Educadora: A esta hoja ya la has copiado.

98



- No .

- Educadora: Copiala porque ahz termina, ahf termzrm no importa que no hagas el dlbujo isi?
sino escribi lo que dige ahi. Es hasta acd, hasta aca. : 3 :

- Ao: Se ha parado.

- Ao: No, volvié a andar.

.« Ao: Se pard y se vuelve a andar.

- Educadora: ;No lo han tocado no?

- Aa: No... se me traba la lengua (Risas)

- Educadora: Terminamos de trabajar ;qué falia?

- Yo ya terminé.

- Ahi tenés una goma si querés.

- Educadora: Samuel tu mochila.

- Sefio, puedo ir al bafio?

- Educadora: Vaya.

- Ay, terminé sefio (Risas)

- Mire, mire sefiorila.

- Educadora: Todos debemos recibir igual salario por igual trabajo. ;Has almorzado bien hoy?

(a uno de los chicos que esta apoyando la cabeza en la mesa).
- Si sefiorita.

Continta la actividad con la palabra trabajo. A partir de una frase (Todos debemos recibir
igual salario por igual trabajo), tienen que identificar las palabras con j. Explica uno de los
términos: salario. Intenta que el texto sca "significativo” para ¢l grupo y lo vincula con el
contexto, da como ejemplo el sefior que esid trabajando afuera, al que se lo puede ver por la
ventana. Logra cierta panicipaci(’m del grupc. Se producen una serie de interferencias. Estin
centrados en la escritura -copia- la que resulta demorosa. Una de las nenas consulta por una
grafia, duda si se trata de una letra 0 un nimero. Esta duda de la niila no es extrafia dado que,
como se dijo en el analisis de la segunda secuencia de ecste capitulo, los elementos que

componen de las letras y los nimeros son similares.

i» Légicas encontradas y un misnio campo semantico: ""Familia de palabra"

(UR16) La educadora anuncia que van a trabajar con palabras que tengan j en la oracion,
la van a marcar y buscar la familia de la palabra (palabras derivadas de ella). Es decir, sobre
el mismo tema que estan tratando, propone una ejercitacion diferente, la familia de la palabra
trabajo. Hace una analogia entre la familia de las palabras y la propia familia de procedencia
de cada uno. Logra participacion, hay clima de cooperacion. Micntras transcurre la secuencia
1¢ llama la atencién a algunos chicos. Se advierte que uno de ellos hace uso de la jerga'
escolar, pero lo hace en un sentido que'no es el que habitualmente se le da en la escucla
(saquele por pongale). Da la impresion de que los chicos no interpretan lo qué les esta

solicitando y las palabras precisas no llegan:
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- Educadora: Ahora vamos a ver las palabras que tienen j en la oracidn. En la oracién chay
alguna otra palabra que tenga j?

- Ea: Esa, acad. :

- Educadora: Una sola, ponéla con color, vamos a trabajar con la familia de esa palabra.

- Ea: ; Qué tengo que buscar? ;ponerla aca? ' , :

- Educadora: No, copid trabajo y escribilo acd. Vamos a trabajar con la familia de la palabra.

- Educadora: No, bueno ;terminaste con eso? ;Terminaron ustedes?
" - Ea: Si, yosi. ,
- Educadora: Entonces vamos a trabajar, a trabajar, tenemos una palabra, trabajo, tra- ba- jo,
esa palabra, como nosotros, tiene una familia, ;ustedes tienen una familia?
- Siii (u coro) :
- Educadora: Todos tenemos una familia. ;Por quiénes estd compuesta esa familia, hermanos,
quién mds?, papds, mamds, tios, los que viven con ustedes, hay nifios, sobrinos (el grupo va
respondiendo a la par que la educadora). Bueno, en este caso la palabra trabajo tiene una
familia, esa familia la vamos a tratar de escribir, yo no tengo mucho lugar acd, pero vamos a
tratar de sacar una flechita asi. Si yo digo trabgjo.
(Los nifios dicen trabajo a coro)
- Eo: Para qué son las flechitas? : :
- Educadora: Ya te vas a enterar para qué son las flechitas. Trabajo es una palabra grande,
vendria a ser el papd, vamos a sacar una palabra chiquita.
- Ea: ;Chiquita asi?
- Educadora: Si, entonces yo digo. En vez de decir trabajo ;cémo podriamos decir?
- Eo: Trabajo, trabajo. '
- Educadora: ;De qué otra manera podriamos decir? «
- Ea: Estudiar, estudiar. ' S
- Educadora: ;Trabajoso puede ser? ;estd bien usado? ;Les parece a ustedes? ;Cuando no les
sale algo en el cuaderno, cuando borran, cuando no quieren escribir, hay qué trabujoso que esfd
esto... Dijimos trabajar.
- Ea: Trabajar
- Educadora: Tra- ba- jar, esa es una integrante de la familia ;dijimos otra?
-XX: No.
- Educadora: Si, traba- jo- so ; Otra mds?
- Ea: Trabajo.
- Educadora: Trabajo ya lo tenés acd. (a Samuel que le muestra la tarea) Qué bonito que te
quedd, me gusté, ya te hago otras letras allé a la vuelta para que pintes. (Al grupo) Trabajo ya
estd, trabajar, trabajoso, otra mds, pensemos, penscmos ;qué hacemos todos nosotros? ;qué
hacemos todos nosotros? o
- Ea: Trabajo, escribimos, trabajando, trabajamos.
- Educadora: Tra- ba- ja- mos, ah! Pobrecita la nena que llora (una nenita llora). Vamos a sacar
otra mds?, vamos. (a Cristian que intenta irse) Y si te vas afuera te quedds a trabajar conmigo y
van a ser las siete, ocho de la tarde y vas a estar conmigo, trabajando acd..
- Eo: Y sino pongale unceroyy ... v
- Educadora: Me prestds atencién (a Cristian en tono de enojo)
- Ea: Sefio, él no sabe escribir en esas cosas.
- Educadora: Si lo sabe, si yo lo he visto que ha copiado. No tiene ganas de trabajar, pero se va a
quedar ;Cdémo le decimos al sefior que trabaja, al sefior que trabaja?
- Eo: José, José, José.
- Eo: Es mi tlo, por eso yo le digo, Jo- s¢.
" - Educadora: ;Quién es José?
- Eo: Es mi tio, clavo esos clavos. _ :
- Ea: ;Qué tengo que hacer? Una flecha para acd, una flecha asi, una flecha asi.
- XX: Eh, le vay a decir a la sefiorita Cristian. ' :
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- Educadora: No el nombre de la persona que estaba trabajando, sino cémo se le puede decir a
José cuando estaba colocando los clavos ;qué estaba haciendo?

- XX: Trabajando.

- Educadora: Si, pero cémo es él ;qué oficio hace? ;qué accion?
- Eo: Clavar clavos, ayudar, ayudando.

- Educadora: ;Sefiorita nos puede ayudar? ;cémo es la palabra7
- Observadora: Trabajador.

- Educadora: Trabajador queria decir, eso no lo hemos puesto ahi, la vamos a agregar, yo la
agrego arriba. Ahoravoy a tener que ponerla ahi.

- Yanina: Sefiorita mire ya terminé aca.

- Ea: Sefiora le has dicho Yani

- Yanina: Seiiorita.

- Eo: Qué ;trabajador tenemos que escribir?

- Ea: Oh ;como no lo ha puesto ahi? Y si no has escrito nada lodawa

- Ea: Trabajador, si.

- Ea: Trabajador.

- Eo: Si niiio.

4

Como se advierte en el registro, las tareas continfian centrindose en palabras con j. L.a
educadora le explica al grupo en que consiste la tarea: familia dc palabras. A pesar de las
explicaciones y de la analogfa que establece se advierten ciertas dificultadcs para comprender
la consigna de parte del grupo; en este caso nifios y sefioras, quienes no la interpretan en el
sentido propuesto. Es como que hay un quiebre en la comunicacion. El grupo se mucve en el
campo seméntico, sus respuestas son racionales, pero mas que la familia de palabras que ia
educadora espera, enuncian sinénimos u otras palabras vinculadas pero que no se ajustan
exactamente a la logica de trabajo que se les ha propuesto. Repiten la misina palabra,
enuncian sin6nimos, identifican por referencia al contcxto y al conocimiento de la persona
pero no llegan a nominar en forma general, no llegan a conceptualizar. Entre tanto se
registran una serie de interferencias, un chico que se habfa ido del encuentro es visto por la
educadora y esta se enoja.

Las unidades de registro 13, 14, 15 y 16 serian expresiones particulares del método de
la palabra generadora, un método mixto que incluye elementos analiticos, sintéticos y
fonéticos. Tal como ha procedido la educadora, se parte de una palabra, se la reconoce, se
Ja analiza, se marcan silabas y letras. Se arman las silabas con la letra qﬁe se focaliza. Se
arma la palabra y palabras afines. También, como cn este caso, se apela a oraciones. En
ellas se buscan palabras que lleven la generadora que esta en el foco de estudio. Se trabaja
la relacion con el contexto, se busca que la generaddra sea "significativa", que le puedan
dar sentido de acuerdo con las circunstancias personales y o sociales. Se buscan palabras

afines, en este caso, se trabajo con la familia de palabras.
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3.3. La educadora como modelo lector
UE 86 "B" Registro Junio 2001 _ _

(UR 17) El tema central que se trataba en el encuentro era- la conmemoracion de
Ja Fundacion de San Juan, el 13 de Junio, pobladores y costumbres. Es un tema que
| corresponde al area de Ciencias Sociales. Dado que en ese encuentro la educadora utiliza
como una de las actividades planificadas Ia lectura, y es la propia educadora quién‘ lee all
grupo, he seleccionado esas sccuencias del registro para contrastar los procesos que
desarrolla y promueve cuando la que lee es ella, con los procesos que promueve y se
despliegan cuando los que leen son nifios, jovenes y adultos que asisten al ProI’AAS?°

La educadora le solicita al grupo que terminen de copiar para que les pueda leer

una historia:

- Educadora: Los indios Huarpes. Los indios que habitaban eran los Huarpes, los indios
que habitaban en Mendoza eran los Pehuenches. Terminen de copiar, yo les voy a leer
algo de la historia de San Juan.

Anuncia Ja lectura y especifica el tema de la historia que estd estrechamenie
vinculado al tema del encuentro. Trata de concentrar la atencién de todos en la lectura. La
disposicion de la educadora gencra cierta expectativa en el grupo. Iniciada la lectura la
educadora interrumpe el relato para aclarar un término. Advierte el interés del grupo y les
anuncia que les va a lcer cuentos en todos los encuentros. La presidenta de Ja Uni6n
Vecinal aprovecha la interrupcién para comentar proyectos que ticne para el lotco. Las
sciioras y la propia cducadora participan de la conversacién y la lectura se ve demorada.

Una vez concluida tienen que copiar lo que escribe en el pizarron:

- Educadora: Bueno, les voy a leer sobre los indios Huarpes. Una pequefia lectura,
Carliios, después copids, Samuel escuchame un poquito, después trabajd. Dice: costumbres de
los indios Huarpes. Conquistadores espafioles que conocieron sus costumbres cuentan que una
forma de cazar aves, especialmente los patos, era echar al agua varias calabazas para que
flotaran. ;Las calabazas qué son, quién sabe? S

-Sra: Son unos zapallos grandotes.

- Ea: Unos zapallos.

- Educadora: Son como unos zapallos grandotes, esos son las calabazas.

- Marisa: Que se ponen unas velitas adentro para el dia de halloween (Risas)

- Ea: La calabaza de la bella durmiente, de la bella durmiente ;conocen ese cuento?

- Ea: Si.

- Si (varias voces).

- Educadora: Bueno, voy a empezar a traerles cuentos.

59 Cuando el encuentro ya habja iniciado y estaban en plena tarea llegd a la UE la Coordinadora Zonal a
hacer una “visita". El trabajo que desarrolla es equivalente al de las supervisoras pedagégicas en las escuelas
comunes, controla y orienta en aspectos organizativo-administrativos, pedagégicos y comunitarios. Mientras
la coordinadora hace el acta, la educadora intenta seguir con el tema del encuentro, aunque pucde
continuar recién cuando la coordinadora se retira y luego de los comentarios que la visita suscitd.



- Marisa: Después una bruja le pone una calabaza asi y la convierte en...
- Maestra: Si vamos a leer cuentos, todos los dias les voy a leer un cuento.
- Rosa: Esos son mds bonitos, el de la caperucita, ella (refiriéndose a su nietita) me contaba,
nos reiamos de los cuentos, la cosa que nos habia agarrado y nos contaba la Rocio.
-Marta (de la UV): Después del 21 traigo a los médicos para que les hagan un nuevo andlisis
del chagas, un tratamiento completo. Si, porque...
- Educadora: A qué hora, en la mafiana o en la tarde?
- Marta (de la UV): No, me van a avisar, hay que terminar con las vacunas y estuve hablando
con Mabel porque hay catorce nifios que las madres no le han terminado el tratamiento,
entonces van a venir, : '
- Rosa: Marta, asi unas arafias. Maté una arafia asi grandota y yo limpio todos los dias, de
doénde sale, y la maté.
- Marta: Lo que necesites avisa....
- Marta (de la UV): Mafiana tengo que hablar a esa mujer porque estuvimos
discutiendo, le dije al otro lote llevaron un médico para la diabetes, un diabetologo, les estan
dando los remedios a los otros. Acd también hay enfermos.
- Rosa: Yo tengo presion, todo. :
- Marta (de la UV): Siempre estoy peleando con el intendente, le digo: intendente ;por qué no
es igualitario para todos? -
- Siempre los discrimina el intendente a este lote.
- Marta (de la UV): Si, pero porque falta apoyo de la gente también.
- Rosa: Y acd hay muchos nifios afectados de chagas, yo esta, porque mi hija la lleva a la
salita, pero si no, porque le sacan sangre y se controla el chagas, porque algiin diu Ie puede
dar algo al corazén por el chagas. .
- Marta (de la UV): Tengo catorce nifios, creo que dos mujeres son las que han terminado el
tratamiento.
- Yo tengo que volver a llevarla otra vez.
- Marta (de la UV): Nifios que no han llevado jamds. Yo pedia antes la camioneta, pero
después cortaron lo de la movilidad, '
- Rosa- Bueno, pero lo mismo, si uno quiere un hijo, trata de... si tiene un peso para ir a Villa
Krawse. no tiene un peso para ir al hospital, trata de... yo le decia a la Marisa ondd y llevala.
- De donde vienen, del municipio?
- Del municipio.
- Rosa- Mandaban la camioneta con un montén de nifios y le repetian los andlisis, después le
entregaban los resultados y a los ocho afios tienen que volverle a hacer, ticnen seis.
- Marta (de la UYV): Después, una escuela de atletismo, tampoco pudo ser ... (varios a la vez).
- Maestra: Quedamos ... cuentan que una forma de cazar aves, especialmente patos, era echar al
agua varias calabazas para que flotaran, los patos se acercaban a ellas sin ningun femor,
mientras los cazadores entraban a la laguna con una calubaza ahuecada en la cabeza y
ocultaban su cuerpo en el agua. Cuando los patos se acercaban los atrapaban y los sumergian
debajo del agua hasta ahogarlos. También cazaban con arcos, flechas y cazaban guanacos,
liebres y fiandiies. Esta tarea solo la realizaban los hombres, en cambio las mujeres eran las
encargadas de recolectar frutos, semillas, raices y huevos.
Los Huarpes agricultores sembraban maiz, zapallos, quinoa, que es una especie de pupa 'y
calabazas. Para esta actividad conocian los lugures mds adecuados y las mcjores épocas de
siembre y su recoleccion. También sabian recolectar las semillas y agrupar los distintos cultivos
para mejorar la produccion.
Terminen de copiar y vamos a poner.
- Ya copié yo. .
- Maesira: ;Ya? Bueno, vamos a esperar que los chicos terminen de copiar. Marta, terminé
usted?
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(UR 18) Mientras espera que terminen de copiar, la educadora se pone a conversar con
Rosa. Luego lee nuevamente la historia hasta un punto en que interrumpe para que el
grupo termine las frases del relato. Va haciendo una suerte de reconstruccion del cuento
mjentras muestra las imagenes. Contintia con el interrogatorio y escribe en el pizarrén. El
grupo va copiando. Hay clima de trabajo, logra un alto nivel de participacion. La hace leer
a Marta aplicando la técnica del deletreo. Aca también funciona el principio que luego de
la lectura tienen que copiar. Hay algunas bromas y comentarios mientras hacen la tarea:

- Educadora: Se ha ido para allé recién usted?

- Rosa: No, no, he ido a alzar ropa, tengo ropa por los vecinos, imagine como he lavado
(Risas). Mi hija me dice: vas tarde, vas larde a la escuela (Risas). Yo creia que venia tarde y
no habia nadie, justo llegé la maestra.

(La educadora empieza nuevamente el relato mientras las sefioras conversan, para en un
momento y dice): entonces los indios Huarpes eran ...cazadores.

- Educadora: La Rioja, Mendoza y ... ‘

- Mendoza :

- Educadora: No, SanJuan, eso es San Juan y abajo Mendoza, después San Luis y después La
Rioja. _

- Educadora: ; Qué mds? liebres y fiandiies (repite el grupo).

- Educadora: Las mujeres eran las encargadas ;de qué? Las mujeres eran las encargadas de
recoleciar ; qué?... frutos, las semillas, las raices y huevos, bien (repiten a la par).

- Educadora: ;Qué mds? raices, bien ;qué mds? Semillas, bien ;qué mas? huevos.

- Sillas iba a poner (en vez de semillas) '

- Educadora: Bueno, es un error. Bien Rosa, me va siguiendo.

- Rosa: (Risas) cuando me pone nerviosa no me va a sacar nada. :

- Educadora: Eran buenos agricultores. ; Eran? Agricultores (con el grupo), bien.

- Educadora: Sembraban maiz, zapallo y quinoa ;Qué era la quinoa? una papa. Vamos a
poner maiz, zapallo y quinoa, vamos a poner enire paréntesis papa, y nos fulté ;qué? las
calabazas que les servian también para cazar potos. Calabazas (repiten), bien. Yo lo subrayo
asi, ustedes lo subrayan bien. ;Lo van a alcanzar a ver?

- Marta: ;Me devuelve el ldpiz?

- Educadora: Si Marta.

(Varias voces)

- Listo sefio, ya terminé.

- En el Renglon. ,

- Marta: Marta (a su nieta que se llama igual) andd buscdme la biblia, en la bolsita azul.

- Educadora: A ver Marta ;esa es una d? la d de dedo y la o, do, do.

-Marta-Lady lao. Lar, lae, les, laaperddn, las. ‘

- Educadora: ;Le molesta Marta?

- Marta: No.

- Educadora: ;Cémo quedo?

- Marisa: ;Han visto alguna vez una pelicula de indio, de vaquero? Y bueno ;han visto los
indios?

- No ha venido la chica del bebé.

Educadora: Ahi, ahora ahi (Marta y Rosa tratan de leer). San Juan, vamos a pintar esas
letras. Y éstas ;de quién son? dale pintd. Ah ;los nombres de los indios? ponelos ahi abajo.

............................

- Maestra: Mire Marta, dijimos los indios Huarpes ;qué eran?, cazadores /cierto? Huarpes
(Escribe en el pizarrén). Cazadores y agricultores.
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- Rosa: ;La Romi?- A mi me la dejé encargada mi hija (La buscan- la nena lora afuera)
Estaba tan entusiasmada con la letra. Sabe qué mi amor, la mami ha ido a buscar la Roci,
siéntese ahi mi amor, nosotras vamos a ir a comprar, va a ir con la abuela, vamos a ira
comprar las dos, sabe? ya termino, siéntese acd, va a ir a comprar con la abuela, siéntese con
un lapicito, ya termino yo. Tome un ldpiz. Como va a llorar que se ha ido la mamd, no llore, la
mamd ha ido a traer la Rocio.
- Fibras (alguien pide).

- Eo: Samuel, prestame la fibra. .
- Ea: Ponélaotra. '
- Ea: Seforita, esto mire.
- Ea: Ah, lar. No estd la p acd.
- Ea: Si, si estd. ' .
- Ea: A ver sefiorita ; puede venir un momentito? _
- Educadora: Ya voy, ya voy. Huar- pes, Huarpes, si estd acd , la de papa. (a Rosa) esa es la
de queso, quinoa, es la papa... La vista, estaba bien Marta.
- Ea: Qui-no-a. ’
- Educadora: Ahi estd bien.
- Ea: Si, estd bien, pa- pa, par- tes.

(UR19) Retoma nuevamente la exposicion dialogada. El tema que va a trabajar es la
vestimenta de los habitantes precolombinos. Para ello, parte de como se visten los chicos
actualmente. Hace distinciones por géneros y a partir de ahi lee del texto como se vestian

los indios. Cuando la educadora termina, revisa las tareas de las sefioras:

- Educadora: ;Qué hacen ustedes para vestirse? ; qué ropa usan? ¢los muchachos qué
usan? ' ‘
- Camisas. Pantalones.
- Pantalones (Risas)
- Educadora: ;Qué mds, qué tienen puesto ahora?
- Pullover, pullover. :
- Educadora: Puléver ;qué mds? campera si hace mucho frio. ; Las chicas?
- Polleras
- Educadora: bien ; qué mds?
- Pulloveres. v v
- Educadora: Pulloveres si hace mucho frio, bien ;qué mds?
- Vestidos. '
- Educadora: Ahd, jen qué se diferencian? los varones usan pantalones (y las chicas?
- Polleras. ’ 4
- Educadora: Polleras, pero ustedes también usan pantalones (no es cierto? ;y en el
calzado? :
- Los zapatos. . .
- Educadora: Los zapatos pero también se usan mucho las zapatillas.
- Botas. ‘
- Educadora: Maestra: ;Botas? ;tenés botas? qué lindo, las botas van para los varoncitos
y también para las mujeres, para las mujeres también. Bien, ahora, escuchen, como se
vestian los indios Huarpes. Disefios de iltima moda: las vestimentas las realizaban con
pieles. v : ' :
- Carlitos: Se ponen unos cosos asi, como si fueran pafiales asi.
- Educadora: Vamos a ver si es cierto, vamos a ver si es cierto lo que estds diciendo. )
- Seforita puede corregirine. : _ : v
* - Educadora: Bueno, ya voy. Escuchd Carlitos a ver si es cierto lo que decis vos. Sus
vestimentas las realizaban con pieles y plumas que tomaban de los animales. :
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- ¥ se ponen asi.
- Educadora: Mmm, como los guanacos y fandies y también con fibras de las

plantas.; Como se vestian? se colocaban una manta tejida en lana o fibra vegetal y se
ajustaba en la cintura. Otra manta servia de cobertura a la espalda y a los hombros, iban
prendidas por delante con... con un ganchito serd?
- - Marta- O con una traba.
- Educadora: Una traba ;existian las trabas?
- Rosa- No, de esa lonja que cortan, claro, porque ellos de la misma piel cortan tiras y atan.
- Se hacen como un chaleco.
- Educadora: Claro, pero en este caso eran prendidos con la espina de un cactus.
- Ah, ah. ' ,

- Educadora: Su relacién con los Incas extendié el uso de la camiseta, la camiseta andina
en este caso. Se trataba de una especie de camisa larga o con mangas cortas muy
comunes en los pueblos de la cordillera. Por el fiio se sabe que hombres y myjeres tenian
una elevada estatura y ellas se realzaban su belleza con finas prendas de guanaco y vistosos
collares, es decir, que las chicas también tenian que estar lindas.

- Rosa: Ah, ah, lindas, bonitas.

- Educadora: A ver Rosa.

- Rosa: A ver si tengo algiin error.

- Educadora: Ahi, ahi Rosa ;qué dice ahi?

- Rosa: Nu- je.

- Educadora: Mu-je- res, mujeres dice ahi. ;no serd mujeres? ahi otra vueltita.

- Rosa: Ah, me he equivocado sefiorita, ya me la he... me tenia que correr y no veia.

- Educadora: Raices, huevos, semillas, agricultores, maiz, zapallo, quinoa, que es la papa y
calabaza.

- Rosu: Claro, porque ahi le puse calabaza. :

- Educadora: Ahi borrele esa, esa a no va, quinoa. Ahi estd la goma. Yo lengo esa goma que
me levé el otro dia. ; De quién es una goma comida? '

(UR 20) Mientras el grupo copia del pizarrén, la maestra hace algunas correcciones. Le
muestra 2 uno de los chicos las imagenes de la lamina y del texto, promete mostrarselas a
todos. Luego lee otro texto de los ancestros de Sarmiento. Cuando termina la lectura, sc
generan algunos comentarios. El material ha sido del agrado del grupo. La maestra también
lo considera muy lindo 'y estd muy satisfecha de la planificacién, de los materiales que ha
conseguido y la tarea realizada. Les da recreo a los que terminan y a Rosa le pide agua

(en el local no hay):

- Educadora: No, no tires la tiza Samuel, se da en la mano. Se dice tome sefiorita. Asi se dice
Jviste? ‘

- Educadora: Ya, porque yo borro, mire que les he escrito poquito. Mird Samuel, mird,
guanacos. Acd estan las provincias que yo anoté hace rato, esta es San Juan, acd vivimos
nosotros ;ves?. San Luis, otra provincia mds, Mendoza y La Rioja, ésta es Mendoza, una
provincia grande ;viste? Mird los dibujos que tiene, este es un puma. Dale Carlitos, después te
lo muestro a vos, a todos se los voy a mostrar, terminen de copiar. Bueno, les muestro lo que
hay ahi, les muestro el mapa y salen al recreo, terminamos eso y salimos al recreo. Dale

Carlitos.

- Educadora: A manera de conocimiento e inquietud dice: Ancestros de Sarmiento, una de las
mujeres mds hermosas entre los indios huarpes fue la llamada cacica de Angaco, hija del ante
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Huarpe. Esia fue la primere mujer huarpe ;;w s¢ casd con un espafiol, el hidalgo Juan de
Mallea, of fiumdurse la civdad de San Juon en 1562 y sabés?, de exsta fomitin desciende ¢f
maesira de América, Pomingo Fausting Sgrmiento,

« Mi goma.

~ Ex Hindeo eso {rqf ere al material de donde ice) ‘
= Educadora: Este, 8 }zéfmww, fengo dos I:bws a‘z; te,m;s‘ mird, parg que (zprmz‘cm ir;,s’
chices... .

« Sefie me
- Educadora; foy bien,
- poguito de agua? (En ol local vo hay g
; Sf wyair‘ ry vugive, o

P ; mfe" ((,ammm cw: la observedora de o pimgﬁmum}, e85d

e trajo las balitas. ‘ '
va corrije. Entonces mlgamas gl recrep. Kom R0 me convida un

it}

Edveadora: gYa m’mmﬁ? émmv, Ve 4 _;gzgw ( artitos daie . Bueno, salga un ratito

-  Prestéme ol tapiz.

"« Ty cugdelno Swmuel,
- Bducadora; Hugepes, San f’mn muy bien, salgon un satita. Ak, nos falia an atw s sabidy qué?
ol nombre de quien find¢ Sun Juan,
~ Registradora: ¢ Este es del Tinteriio? _ :
- Lzmmdgm Esto es mruy lirdo, me lo he traldo Mamxm de la esmeie:: Ahf A w}z ung calabaza
miiren, gue habldbamos de las calubazas, de halloween. - : '
= Digle Carlitos.

En los unidades de registro definidas como 17, 18, 19 y 20, Ja educadors s quidn ke

para e} grupo. Bn estas scouencias fn educadora desarrolla y promueve estrategias mds
dinkmicas que en lag seouencias precedentes, Puede inferirse una concepeibn mis infeyral

¢ interactiva on In construceidn del sentido del texto enlda qm% va sacando };?i"(ﬂ?@h@ dela

circunstancias de v.x.éza, o gue s&bﬁny CONOCEN rEspECtD ti%’ﬁ ':t@ma, ese primer contacto
predispuso al grupo para con el texto y 1a lectura, Luego de la Jectura global, se volvié |
sobre €l texto para profundizar ba captacion del mismo, ol proceso de revisidn que la
educadora realizd, 'm}zﬁzy@w}@ gl toxto, ¢ recurs ‘
preguntas directas, favorecid que ¢l grupo focalizara on determinados asmma fexio gue |
drion no haber sido suficieniemente atendidos durante fa Jectura R,
une fue p&rimpﬁm&} y aisfsﬁ; ando :

de las frases incompletas y el de las

© En estas secuensias el grupo entero estuvo atento y cada :
ﬁ:stmmiezxias por ia ;wegna cdz;miam Al final, la &cﬁma&am 5{: sients %aizeszha p@r In tmﬁa
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" realizads ﬁs&é sa@iwf@tlm con la piaxzxf’ icacion, los m::z’iw,a}ea gue cmwgmé ¥ la ‘i@rm gue
" @fmué@ Blla adm@m que ¢l gmpa iwbzén zimﬁuté de Lw. mm :'dm ;}mgzw:aw‘ o
4 La %fgw& ﬁ,@ lm piéeiiﬁas de aii‘gmii%gién .
Las pricticas descriptas precedentemente dar
| 'cmiea son introducidos a la lengua cscrita, nifios, 3x§ven% ¥ adultos que asisten a las
Umdaﬁe del i’m?AA. A través de los andlisis han queddac o de ‘manifiesto ks mwmmmwa |
- gue 5e esmbi«,.;* ,;21 entre ies ei@mtmmz de I triada p ’g:,_;-agé&xm ¥ fos supuestos que gstin
| wizsya&gmia 8 fos msm:% Més alid de las diferencias 0 pamu;m o
_c«zwsiwws g@némws que atravigsan estas préoticas y me ;»erxmwﬁ mﬁiﬁ: de: a) La zwm
vido de m b} la lectura como construccidn de sentido, ©) Ia es

¥ (i} 3& lengua @smta comp ¢bdigo de traseripeidn,

an wema de log meim tmm& cie los

CrILURa SOme CoTia

4.1, La ketara como b@mﬁa ﬁ& letras

En los segmentos trapscriptos se Qhﬁt}:’m un ;:m‘iammm de ias m&w@mﬁ de leeiure

por sobre la escriture. En la tradicion norteamericana 1a lectum precede regularmente 4 la

icién latinoamericans, en cambio, se estily la introdureion conjunta de

escvitura, en 1o tradd
asbos procesos, de shi que se hable de lecto-escrivura. Cabe aclaras ‘fpw o lectoa v la

eserifura 50N Procesos é;iemmﬁs aurgue complementarios. Se trata de que ei xazyazrs @
apropie de Ia lengua escrita y para gl mwpmm y pw&igﬁw {Ferreiro 2‘?%} -

En los cuatro primeros cusos tratados se presenta claramente la concepaion clfsica do
lectura definida ?ﬂr Goodmian como "habilided” v o la que Ferreiro reficre come “téenics” do
decodificacion de i@s signos grificos. La educadora trabujs bujo el supuesto de que her e

identificar las letras y ponerlas juntas. Una suerie de téenica de asociacion grafera-fonema,

Desde esa ogica, uns voz que se conquistan los aspectos mecdnicos del proveso lector,

drdn los comprensives.

cadora destaca sus pronunciaciones en mqm téf‘ que se

‘establezcan Ias asoclaciones correctas. Cada uno de ellos es capaz de identificar los g gmim”m'
¥ asociarlos correctamente con los fonemas, pusden considersr letra por Jetra siguiendo ol =

orden de presentacidn de las mismas y sin omitir ninguna, en un proceso de decodificasion de

“ i"gmzwm -

50 imgi}imm y graficos que 5z suslen imprinlr en ot enforme de v Judo para sclaror sy |

fo

R



los sig goos g:xé{iws hm smbzarg,e, tal como s observa en im dxﬁtmim regmiz’m s:ie rai%:mzmaﬂ

- gém&ﬁma Qm,;,a’;
construceion del wnim del texto.

di) de iz::mza una a z

ciam c;w:- I& técnica {iﬁi ¢s msuf’ ciente paia la

;ﬁe., &dvzcxm qwz im f@dum{imas ss&mﬁgm’x a nifios, 36%%& ¥ adu}ms, como sngmas .

- pa _.wag m fos qm e mmxaza imprimir los estimulos pmvmwﬁw del medio. Pese a aii&), 5

-;a y Cristian, no estin ii%;}%%m% a repetn pﬁgzyé_@m@.ﬁ;@s En |

&dwm&, también mm Rﬁ&ﬁz Ma
la ssmman o1, qm%a éa m;ﬁes& como Rz}&a desplicga éx%m& gstrate

egins  que le |

2y g cada ung de las

permiten mwéer al %ﬁtﬁdﬁ de k}s Maﬁfw& fextos qug acompaiiag
la mujer §x>gra conjugar lo que ella conoce del tema, algunos mdwms o
s;ie fos textos, més la mfcammén qm fe ;:»m;wmmmﬁ las & mag&:nﬁ:*g,

imagenes. En ese CHSE

- sefiples ag&z@ g:f;mie 'ic:;

”mmwawnm el gsape} cis: la sefiora es amm&memenw mizm

42.12 h%xzm como msmzmxméa ﬁe wztﬁia : |
La concepeién de lectura que provalece en 3&3 unidades de registro 2 a 1 £ gu i& e
_ eﬂm@sa m%zﬁa a iw, é%@daf cando los sigoos grificos, queda contradicha en las unidades
‘ i’? a 20 donde aii;a, lee para ¢l gropo ¥ promueve estrategias para Jo construccion del %uzaia '
f: 00 y ¢l silabeo, Es decir, en las pricticas de mis registros
w50 lector: a) la clisica- tradicional en

'_ la qwz 1@5 aspectos mecinicos de ia i&ctma estén disociados de los m‘.@msm, y por lo

dificar signos, y ) una concep ;,;étx s integral e interactiva donde la

sxgmﬁ@a deco |
wmmccxén d@l sentido requiere de Ia az,imdad del w;z:m* Diesde esta gxmp@ema, leer

B ',mg}mf"m mm&mxx el a@mm del texto y para ello se mahm la informacidn visual ¥y o viyual,

fos wmwmmms que ¢} gropo zsazme;a,, k}ﬁ que a;aorm la mix dota, los gm}wmmm del '

contexto ¥ dei aratexto, S -
 Comp dije anteriormente, en las secuencias %? a 20, también s¢ feconocen estrategias

~ de prelectura y ma&m&m& La M&m
~ gon ¢l texto. Realiza ana mmp;mén del wm@md@, Io vzm;izz a sus ;tzwmmﬁmm& d@ vida, |

itd

es decir, Jo que ellos sablan y conocian respecto del imm Luego de la lectura global, b i

eduesdora ympﬂm que ¢l grupo vuelva sobre ¢l texto para pro
el gropo entero fie participando y aportando estimulades por Ia propia educadora,
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109 ﬁgmiegm d%;ﬁeg;m %wz enfrentado a} grupe con mm comp

letos, con

‘ciz’mﬁa de E@cmmg centeada en ol (i@imrw, 2% a&xgm ai é,mm uh pﬁp@i mﬁ setivo, La
- educadora ;ammvzé diferentes tipos de relaciones conceptuales, anticipaciones, ﬁi;?éif:am,' L

somejanzss v diferencigs,  inferenpiss, ' Hubo una fuerte actividad cognitiva que,

;zm%za%}%mwme, fue Jo que desafid al grupo y reconfortd a tcazim De todas las %@uﬁ%m\. .
apalizadas, os probablemenie en este ﬁmmx}m}, en el que ¢l tema no era i@ Jectura, {iﬁmia

mayor ventaja se seca de ella,

La escriturs como copin . . .
Fao coanto 2 las situaciones dﬁ ggeriturs advierto que la mpm s la &si;mwgza dz&imm
elo pmpemmmﬁ@ por la maestrs, sca de i& carpeta de

bésica que se utiliza. Se copia del moc :
;?msizcwwma 0 del pma Acd también se gxmmmve la asociacién, en ax«;w <as0,

que esmh;r letras, mﬁax ¥ aﬁu&t&% i&éﬁ dzbugaxx E. Ferrgiro ha%%a s -' |

pucf:g}m o~ otrices. Mas
1a confusién entre fsfm;bzr y dibujar tetras v de Jos w;mws que Bo mm;mném ¢lwwdo de

_'cansmm*séxa de lo gue copian (1986:18). Se im‘iariz& de una sctividad de corte mp@i;i;zm.

vxmu}a;i,x 2 una wsmgmé;x mecanicista - mmmﬁmm é&ﬁ amz}dzmja, B
R . _
. g corie

, i:ﬁ f:zi a0 de Swmi {wcmmm 10y 1‘%), iaﬁs wm&adez pmpm
T _.;}me awtm, m&p@nﬁm a lo que clisicamente 8¢ ha identificado como sprestamiento.

Como dije en el momento del andlisis, enire la fegto - wcmum ¥ £ sngue%&w funciones

subyacesies” det amemmﬁmg gﬁawamimxﬁw, &mrmmwcm; cromdtics,  eapacio,
 laterslided, esquema
unp relecidén cavsal, La propla autors (imimgu,e ‘-‘as;}eﬁt@s ﬁgumém‘* y “aspectos

corporal, gie.) existe, segin Ferrgiro, ung wml&&xﬁm positiva, pero no

los signos ggréﬁw-s.

Las intervenciones registradas no apusdan a8 que queden de manifiesto las logivas de
' z‘zﬁﬁaﬁ, }évﬁmg y adultos en 2l proceso de ;mxiu&:ciéa de By lengua @m’-i‘ta Los gam%%&' '

La a@:imﬁm}; mmm que % pmp@m, Qmiaa o amiia la actividad interna z:%@ k}&i :m;fzzas _
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t imientos de conte mixto: M&&m y sintéticos con componentss
 fonéticos. Basicamente trabaja a nivel de palabras. En aigms instancias parte de los .
elementos menores (k;é:ms y/o silabas) y desde alli acwde al ‘iﬁa:io (m&a&m}, n aims», en

-_'___-._;bw, pam del todo o palabras y, por un procese miiuw awﬁdﬁ a izx& silabas y a las -

etras, lnsiste en la diseriminacidn perceptiva, tanto visual como auzixim, FEMAres

m@nummwzx de lus @akﬁm silabas y fenexzm on %usmmia de Ia dmmmmazé:z y

&i’}»ﬁiiﬁ&i}% ,smzétzms y fondticos. LZ radtodo tiene su iégm ¥ 8u ;%Z‘ngitfs}éﬁ, _“se ogm‘zx desde ¢l
todo 2 buy partes v desde las partes al todo, se presenta uns generdorn por Vez ¥ 0o se pass .
la siguicnte hasta @u@ la aspciaeion fonenma-grafoma, gmfem«ﬁ)mm esié: hien ﬁ;ﬁda, 1.as

»

%zmzim& i sz:;wz*zm ;ma evitar asovisclones Incon

letras de forma

i%m de fa e:siuwdam, no g5 %a d@ &35 nifios, yf)wws ¥ adultos,

Faga suca

¢ provecho de esas explicaciones, niflos, Jovenes y adulios deberfan estar en
un momento mas avanzado del pmww de a;;xmz_}tias;eim de la lecto-eseritues, haber resusho
ad, do nombre, ete ), advertir b relacion de

fefmmw que se juegn en la mgzms@zxza@;zm comprender que puestro sistema de escriturg es
fondtice y que con I hipttesis alfabltica no se resuclve todo, en ol sentido de que los
elementos ﬁiﬁﬁgxéﬁms también estén pressntes, ‘ '

Durante décmdns ese fue o método que ;}{%m%@@ié éxz las escuclas g}mnﬁzm de musstro

43 £%

ﬁsi%ﬁim-d;mcm {ﬁm@m&@m&m}dzm} ¥ surgen i@x%ﬁ como “mi mamd me mimg ", me mmw

mi mama”, “Mimi wma a Mumi”, «e. Es claro que se esth coned

lectura como una tdenica de decodificacion o transcripeidn de unidades gréficas o sonoras y

- de uridades sonoras o grifices, &ag&n s¢ trate de leer o gsoribir.

ey un sentido o

etapa de zﬁii‘&&@:ﬁiﬁmﬁg@ la educacion pmﬁi»:m&tm%ﬁam o %ﬁ%ﬁidi&ﬁ zif: 1& CON

_ :?s:zmﬁm busea

1



e iﬁ%&i@& In ‘palabra generador
generader”. En olro texto, ol oélebre p&ﬁag&g& m&g}mmh@ "azmxpm vials azimimtmmm de
adultos como un acto politico ¥ wn acto de cmmmmm‘am ¥ pOr €50 mismo como un a0lo
~ wreador. Para mf seria imposible comprometerme en un mh@;@ de memorizacion mecdnica de

- ba- be- bi- bo- by, 0 de la- fe- i~ lo- Iu. De ahi que tampoco pzz&wm wa%m,w Ia alfabetizacion
ieﬁz'as. ﬁzm&aﬁzﬁ on CUYO proceso

a la purs ensefianza de la g}aiai}r&’ de las silabas o de las

el aifa%gzzmi@r zm ‘Tenande” con sus palabras kss cabezas wg:auw@mmw wam dﬁ los

la ﬁ%fﬁ’i&ﬁiﬁi%ﬁi{}i} tiene en el aiiabﬁ'ﬁmé@, su sxxgm,, {} L@ imw« del ‘mmm ;}&i&ﬁéﬁ o

siempre 8 I Jectura de la palabra y Ia lectura de esta implica la continuidad de la lectura a:iié-_ o SR
aquel. [...] Sin embargo, podemos ir més lejos y decir que la loctura de la palabra no es sélo o
precedida por I lectura del munde sino por ciarta forma de w*z;‘%mk} o m/«::;%mio o5

%

- decir de tm&famwk:« a %mvéx de mmzm préctica concienis, E&m o mzwxm ;izw o5
upn de k}s asgmtos cenm&zss ;}am mi, da:i pwc- dez a&fab&w&:w& de ahi que mm;m msea -
: 8 ) rama de alf&b@iwam g}mwn‘im del
umv&w vocabuler de los grupos populases, exp :e&ami@ su verdadero Ieagmg , SUS m}mﬁw&,

mm%;, sus reivindicaciones y sus sueflos. i}ehiaﬁ vc,:,f': ,. wg&é@a dela sxgmi“ jcacitn
sriencia del educador. La i inve %sgﬁcyfm de o que
flamaba universo. vocabular nos daba asi las palabras del Pueblo, grévidas de mundo. Nos
Hegaban a través dela lectura del mundo que hactan los grupos populares” (1986:104-07),
P.Freire destaca la naturaleze ;;miii%cz_z' de fa aliabetizacién y sosting gue mwﬁax a
proceso més complejo que la ensefianza de las merns palabras, silabas y
dnica, Para ¢l la

“de su experiencia existencial y oo de la exg

leer y eseribir es un proe
iatmsi«i m;::, como se advierte en el texto, descarta toda menworizacion me
lecturs de la palabra ezsié siempre vinoulada o I Jectura del mundo, se trata de una lectura
oritica del mundo que ;z@zmzm uprar i pmmén fatalista frente 2 lns injusticias, uow

 comprensita diferente de su indigencia”.

jones registradas en este

dades praficas. ”i“mw on

Jovenes y &aziaﬁm

wmgmm}mm&, Como se dijo precedents se pwmmm ¢l aprendizaje de una téenica de |
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asociacién fonema-grafema, o grafema-fonema, donde los aspectos perceptivos (visuales y
auditivos) y motores, segtin se trate de leer o escribir, son los privilegiados.

En distintas situaciones podria sefialarse que la 16gica de la educadora, respecto de la
lectura y la escritura, no es la logica de los nifios y adultos que asisten a las unidades
educativas. Hay una suerte dc quicbre cn la comunicacién, en cl sentido de que estin
hablando de "cosas" distintas o que no llegan a entenderse. Podria interpretarse que varios
nifios y adultos atn no advierten, o no advierten por csos procedimientos, la relacion de
referencia que se est4 jugando en Ja lengua escrita, la naturaleza bifésica del signo lingiiistico
y los clementos y relaciones que se retiencn en la representacion. Esto queda particulamienle
reflejado en la situacion grupal en la que la educadora pretende que el grupo derive “la
familia de palabras”, a partic de la palabra “trabajo”. Micntras la cducadora estd centrada en
el significante, los alumnos privilegian el significado. Los chicos ¢ incluso los adultos que
participan de la situacién advierten quc las palabras que ellos propongan deberian tener
relacion con la palabra “trabajo”, es decir, ser "de la familia", pero no alcanzan a interpretar
el sentido que Ic otorga la cducadora, que espera que ellos digan: trabajar, trabajito, trabajoso,
trabajador. Las respuestas estdn vinculadas con la palabra “trabajb”, pero se¢ trata de
sindnimos: “cstudiar”, “escribir” o “clavar un clavo”. Cuando la pregunta apunta a que la
respucsta sea la palabra “trabajador™, los chicos dicen “Jos€”, “mi tio”, “el sefior”. No sc trata
de respuestas irracionales, ¢l grupo ‘sc mucve en ¢l campo semdntico, pero sc trata de otra-
logica, porque no advierten la relacion de referencia que la educadora estd requiriendo. Ellos
estin pensando en los significados. También en la situacion 12 se advierten logicas
difcrentes,- para los chicos palabras que empiecen como "papd” son balabras que empiczan

con "a", que no es lo que la educadora espera que le digan.

5. Supuestos subyacentes:

" Desde que Ia lengua escrita se constituye en objcto de conocimicnto hasta que ¢l
sujeto pucde Iecr alfabéticamente transcurre un largo y laborioso proceso. Desde el punto de
vista constructivo, L. Ferreiro describc una linea regulér de evolucidon que sigucn las
cscrituras, a través de los divcrsos‘mcdios culturalcs, de diversas situacioncs y de diversas

lenguas®.

61 La autora distingne tres grandes perfodos al interior de los cuales pueden caber muitiples subdivisiones: a)
Distincion entre el modo de representacién icdnico y no iconico, b) construccion de formas de diferenciacién -
ejes cuanti y cualitativos- y ¢) la fonetizacién de la escritura -se inicia periodo sildbico y culmina periodo
alfabético- (Ferrciro 1986:14).
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. ciertas presuposiciones conee

soviales @ hiziiérﬁﬁ;as %ﬁ?@ﬁiﬁﬁﬁsx Para que el proceso se mmmﬁya % éﬁ%ﬁﬁﬁmﬁ dos :ﬁ;&gz@gws: :
1a presencia de un informante, aigawxx que pueda dar cuents del
ande. Es decir, en aquellos dmbitos é@ﬁde hay elementos

’ izzgﬁr@%mza del é::-%zi%a

a

é:%fsms de dgﬁm’xmﬁ zx;x:m, a:iw;xic fa lectura ¥ la escritura SR prég:zzms habituales, iiwrzs,}g -
estan fuertemente significadas, el procese tardard menos en constituise. En nuestro ¢aso,
donde nifios, jdvenes y adultos provienen de un medio donde estas ;}@éﬁiﬁ;ﬁ@:&&-mz& poco
i‘mumﬁm donde los hbms mwsigrm% revistas, ete. sﬁm clementos 808508, cﬁ»mi& no hay
muf.}m wsuarios de 1a lengua escrita gue puedan rﬁ:s;mz}der los interrogantes que %uzgzm, el .. -

proceso tarda en comzztum@, tiene otro pitoow,

}:m estudio mussirs que, 8 Ia aévmuiad de ias wmizcmm& mmmwim 8 :summ o

spruales vinculadas con la précim misma de aifabnt%mn que

a&smukmn ¢l acceso a la lengua escrita,

mzﬁmde, mey ;«:j;’lﬁkﬁﬁ dhom, 3&}3@:3’13' ciertos ga}*wesm ﬁnbymmi%

5. 3' ”;‘@;3 ai%m;m como e&peeiaﬁar
O Deseribir las ;;ms.tms ) *mvés é@ fag cuaiea 500 m&m&iw;;é@s nifios, ;gawm y

w:iuzém ala §czzgxm escrita nos gstagia ;mmmda n mnmm con las formas d¢ ensefianzs ¥

é@i conpcimisnto ﬁ:mim, la .ii::mm €5 m&»‘xi@m@; a@é {} cada una de las %’mwgm o

formas de enseBanza modifica ol sentido del conocimiento trasmitido”,
Sk pm%ifms de 1a idea de que ninguna préctica mﬁagﬁgim 28 a&aéfz‘iim 11 peutea, m&rﬁgg

gmmzams de a}fﬁmi%ﬁ%ﬁ.ﬁ PrOpUesios.

La conee __:_.;_-i*fzi?y de sujeto que subyace, tanto ¢n las précticas de i@t;mm SO0 de

escritura, es la de un sujeto pasivo, receptor z’zmm, mero gspectador de su propio g@m@_@a@

indo en ol interior de cada uno de Jos sujetos y tal como
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todos los gm'(z%?szz} Sizz ezn%#rga estos al
‘pasivemente, Tal comp %wsms visto en algunas ngas, }?;ﬁm, Mam y {mexx piamwz '
sus dudas, mg&zzim y s2 resisten de diversos mad% a este tipo de m&ammm '

5.2, La imgmemgméxz de la lengua eserita como %im‘z@gm clave en la wwﬁaxzm
En distintas secuencias diddcticas se advierte que Ia edugadora aplica g)mzzézdmmnwa '
analiticos, procede progresivamente, esa s Ja tazdn por la cual hace &fziﬁmw ¥ barrer ga&a'~

wna de las Jetras zﬁ@ tas pssia%}w, ;}em al disociar, en el acto lector, los i@a,.,_.zzz%im aspectos

imgm;m no presentar €0 !,za gnseflanza los conochmisntos por ﬁf@gmgﬁm of Ung sucesidn
temporn! determinada. Esto en palabres muy simples remile a no se puede enseflar togo,
todo junto’, Jo cual obliga a la fregmentacién aludida. "El sentido que adquiere cada concepto
es indisociable del sistema de relaciones en gue interviene. Pero en la mmgmméfx Ia
situacion se im'iww de a&gmm zmm Ea @f%mﬁ, ¢l %i-m:vm é%ﬁz’iﬁ:ﬁw o ;nw% APV o0

%mmm { } %qa&i convIene pensar ¢n &i& d@mmm& ci&:é&g:tms qui }igymz ammzﬁzzw hasta
gue puntd esta frugmentacién, imposible de evitar, no lega a tal extremo de Faccionamiento
que vuelve dificil el apreodizaje de los contenidos a m&eﬁm -

Pogai continla mostrando fa diferencia entre los tz&:-mwﬁz de la ensefianza v lps

tiempos dfs i&}g apwﬁ»&iw;% ;g {im "Estas cmciez*ﬁs‘im& $e vmculan cma Zzzg éxfz:wm in

ﬁzéaeim ahzd@ 8 upa ex?%xmﬁ rwzsmi, g?mg&mnmﬁa, 3 un %m
desarrollo progresivo, a un cardeter acumulativo, ¥ es Iremediablemente Irreversible. En
, implica aprés de s::aug}

cambio ¢l tiempo del aprendizaje supone reorganizaciones regulares

e8 decir 1 posibilidad de mrgmwms ulteriores en. f’m«xﬁa de xmevm @xpmemm o gm -

toik) en el conosintento™,

- elacceso 8 nuevos grados do desar . v
Extiendo que Ja manera de proceder de la @mmﬁaza tiene que ver con wia §égm Co
ramods, ;mgz’%zw, acunmalativa,
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que no es la 16gica de apropiacion de la lengua cscrita tal como lo muestra Ferreiro y como
queda de manifiesto en las distintas secuencias de mis anélisis en las Ues. del programa de.
alfabetizacion provincial. Si la educadora lograra resignificar su cbnccpcién de aprendizaje y
reconociera que éste progresa por sucesivas reorganizaciones tal vez 'podria optar por
presentar los objetos de estudio en toda su complejidad. En tal sentido, Lerner (1996: 14)
sefiala que "cuando se opta por presentar los objetos de estudio en toda su complejidad, el
problema de la distribucion del tiempo deja de ser simplemente cuantitativo: no se trata de
aumentar el tiempo o de reducir los contenidos, se trata de producir un cambio cualitativo en

la utilizacion del tiempo didéctico”.

5.3. "La sacralizacién de la lengua escrita" ©

Podria decirse que se ha producido una suerte de "sacralizacion de la lengua escrita"
ya que s¢ la prescnta como un conjunto cerrado, sagrado, inmutable de cosas transmisibles,
pero no modificables. Un objeto para ser contemplado y reproducido fielmente (sonorizado
ficlmente y copiado con igual fidelidad) y no como un objeto sobre el cual se pueda actuar y
que es posible modificar para tratar de comprenderlo (Ferreiro1997:186). Incluso en los
elementos que se puede leer y que son para escribir (cuadernos, libros, revistas, papeles,
lapices, zomas, etc.) son tan escasos, controlados y cuidados que eso también podria ser
coadyuvantc a la sacralizacion.

Si bien en varias situaciones descriptas es posible advertir el cardcter “sagrado” de la
lengua en cl sentido scfialado, no puedo dejar de remitir a la prictica que involucra a Cecilia
(UR 09) en este capitulo. Hasta podria llegar a pensarse que la consulta al médico y las
esperanzas puestas en el medicamento harfan referencia a una suerte de "pensamicnto .
magico" en bisqueda de una solucién quimica al problema de la alfabetizacion. Cecilia no
pucde lcer el texto tal como le pide la maestra, pero seguramente podria aproximarse a él,
formular algunas hipdtesis, justificarlas, apelar a indices, interpretar el texto de alguna
manera, tcniendo presente que, tal como decia Piaget, toda asimilacion es deformantc.

También opera como supuesto pedagégico en la educadora, la creencia de que las
sefioras y la joven no leen porque les da vergiienza. Sin descstimar este hecho, probablemente

seria més acertado pensar que no lo hacen porque todavia no pueden leer en voz alta

2 Expresién usada por Claire Blanche-Benveniste respecto al francés (citada por Ferrciro 1997 p 117):
"Hoy dia, un hablante no educado es conducido a sacralizar el lenguaje escrito, desdediando la posibilidad de
dar forma escrita al lenguaje oral®. Elena Achilli (1998) en los modos dc presentacion del conocimicnto,
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CAPITULO 5
La disciplina en las Unidades Educativas
En toda sociedad, el cuerpo queda prendido

al interior de poderes muy cefiidos, que le imponen

coacciones, interdicciones u obligaciones.
‘ M Foucault (1987: 140)

1. Introduccién

Mientras hacia los registros me llamaban partlcularmente la atencion ciertos hcchos
de los que eran participes nifios y jovenes. Lo llamativo, mas que las conductas en si, era
que "convencionalmente" esas practicas no son "comunes” o “normales” en dmbitos
donde rige cierto grado de formalizacién, como un ambito educativo, y ante la presencia de
una educadora. En este caso, las Unidades de Educacion del ProPAA.

Las practicas de nifios y jovenes a las que rcfiero, en muchas oportunidades,
entraban en tensién con las actividades propuestas por las educadoras, con las tareas que
estaban desarrollando. En dlgunas circunstancias, eran minimizadas por ellas, quicnes
seguian con la tarea que estaban realizando. En otras, las llevaban a intervenic
suspendicndo o demorando la actividad del momento. En el primer registro de Ia UE 84,
hay un comentario de la educadora que al efectuar los analisis llego a considerar como una

pista o seiial respecto de esas practicas:

- Educadora: Qué silencio, no lo puedo creer. Ttene que venir lodos los
dias (dirigiéndose a mi). Se portan de dzez El que habla mds no ha
~ venido. ,

Dcsdc mi perspectiva, el hecho de que nifios y jovenes se pclecn y se burlcn enuc
ellos, mvluso que lleguen a golpearse (cuadernazos, puﬁctams), se mbultcn, eructen,
silben, ‘se suban al techo, jucguen o se dirijan unos a otios con apelativos, son
~ comportamientos frecuentes en los grupos de pares de esas edades. Lo que me resultaba un
tanto extrafio o "poco frecuente” es que tales comportamientos aparecieran en un contexto
educativo y ante la presencia de una educadora. |

Las practicas a Jas que refiero aparecen con frecuencia en los encuentros de la UE
84, en los subgrupos denominados "C" y "D". Si bien también se observan en la UE 86, en
los subgrupos "A" y "B", la cantidad y variedad es menor, razon por la cual ¢l clima y las
condiciones de trabajo resultan diferentes. Quicro destacar que de esas practicas solo eran

participes nifios y jovenes. Las adultas de mis registros, tanto las educadoras como las
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demas mujeres que' asisten al programa, o bien po intervenian o sélo intervenian paré
desalentarlas. _

Me interesa profundizar en los signiﬁéados de esas précticas"de nifios y jovenes que
asisten al ProPAA, como asi también en el sentido que tienen para las educadoras del
programa, en tanto modos locales que intervienen en la construccién de esa cultura

particular, en la medida en que producen una ruptura con la "norma establecida".

2. Los referentes teérico-mctodologicos:
2.1, Las conceptualizaciones iniciales
Para este analisis voy a tener como referentes a dos grandes pensadores franceses:
M. Foucault y P. Bourdieu. Como marco general tomo en calidad de herramienta de
trabajo la idea de diéciplina que M. Foucault desarrolla en su obra Vigilar y Castigar®, en
la que aborda el tema de manera especifica. Intento articular esa perspectiva con algunas
cvategon'a:; tedricas del sociélogo P. Bourdicu y los particuldres usos que hacen de ellas las
profesoras G. Edelstein y A.Coria (1995: 24-31). Incorporo los aportes de Bourdieu, en
tanto este autor se ocupa de hechos sociales sin caer en reduccionismos objetivistas ni
~ subjetivistas. Considero entonces que' podrian observarse los efectos del disciplinamiento
“en la disposicién a actuar, percibir, valorar, sentir y pensar de una cierta manera mas que
de ofxra, es decir, en como lo social se plasma en el cuerpo. |
Dado que el concepto de disciplina es polis¢mico, creo conveniente hacer algunas
especificaciones sobre la raiz etimolégica del término antes de plantear la posicion de
Foucault. Segin el Diccionario de Pedagogia de la Editorial Labor, “etimolégicamente la
palabra disciplina proviene de la misma raiz que discipulo, discente. En un principio
significé lo mismo que educacién e instruccion. Aunque actualmente ha perdido este
primer significado de totalidad, lo recupera en partes., ya que por disciplina se entiende
scgun los casos: a) una asignatura; b) el dominio de si mismo o educacién asimilada; c) el
mantenimiento del orden; d) el castigo. Podria decirse que en nombre de la disciplina se

incluye todo lo requerido para aprcndcr"“.

63 Si bicn el planteo sobre las ciencias humanas que enuncia Foucault en el texto de referencia me parece
&rovocativo, 1o es esa Ja concepcion cpistemologica que he asumido en este trabajo.

El diccionario contintia: "a) En la primera acepcién se enticnde por disciplina tanto la asignatura o rama de
estudio como el cfecto del estudio en Ja mente. b) El resto de los significados se reficren al gobicrno de la
conducta propia o ajena, gobicrno que sc entiende en el triple sentido apuntado. La disciplina es hasta cierto
punto una violencia, una orientacion ejercida sobre ciertas manifestaciones de la conducta, en orden a
ajustarla a determinados postulados ideales que se suponen admitidos por el alumno y ¢l maestro. De las tres
formas posteriores de disciplina, las dos ltimas estan encaminadas a la primera, o formacion del caracter y
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Segin M. Foucault (op cit 139 ss.), de una manera global puede decirse que las
diéciplinas son técnicas para garantizar la ordenacion de las multiplicidades humanas. El
~ autor llamé disciplina a los "métodos que permiten el control minucioso de las operaciones

del cuérpo, qué garantizan la sujecién constante de sus fuerzas y le imponen una relacién
de docilidad-utilidad". ‘

Aunque muchos procédimiexifos disciplinarios existian desde largo tiempo atrés, las
disciplinas han llegado a ser, en el transcurso de los siglos XVII y XVIII, unas férmulas
generales de dominacion, distintas de Ia esclavitud, la domesticacibn, el vaéallaje, el
ascetismo y las disciplinas de tipo monésticas®. Sin embargb, hubieron cosas nuevas en

- esas técnicas: la escala de control (trabajar el cuerpo en sus partes y no en masa) y el
objcto de control (la economia, la eficacia de los movimientos y su organizacion interna).
Desde esta perspectiva la disciplina aumenta las fuerzas del cuerpo en términos de
economia y utilidad y disminuye esas mismas fuerzas en términos politicos y de
obediencia. No encadena las fuerzas para reducirlas, lo hace de manera que a la vez pueda
multiplicarlas y usarlas. Segun el autor, asi ha nacido ¢l hombre del humanismo moderno. -
Es un poder modesto, suspicéz, que funciona segin el modelo de una economia
calculada pero permanentc. Su éxito sc debe al uso de instrumentos simples: la inspeccion
jerarquica, la sancién normalizadora y su combinacién en un procedimiento especifico: el
examen. Para el autor, el poder disciplinario no sélo recompensa sino también castiga.
Foucault dice que en el taller, en la fibrica, en el ejército, reina una verdadera
micropenalidad del tiempo (retrasos, ausencias, interrupciones de tareas), de la actividad
(falta de atencién, descuido, falta de celo), de la manera de ser (descortesia,
desobediencia), de la palabra (charla, insolencia), del cuerpo (actitudes incorrectas, gestos
impertinentes, suciedad), de la sexualidad (falta de recato, indecencia). Al mismo tiempo
se utiliza, a titulo de castigo fisico leve, privaciones menores y pequeiias humillaciones. Se
trata de hacer penables las fracciones més pequefias de la conducta, que cada sujcto se
encuentre prendido en una universalidad castigable-castigante. Lo que compete a la .
penalidad disciplinaria es la insolvencia, lo que no se ajusta a la regla, lo que se alcja de

clla, las desviaciones.

de la personalidad. ¢) En sentido pedagégico mas estricto serd el trato de los alumnos conducente al
mantenimiento del orden necesario para su educacion. Respecto a este tercer sentido de mantenimiento del
orden colectivo dentro de la clase, téngase presente que es exigible solo en la medida precisa de alcanzar la
formacion del educando. d) A pesar de todas las precauciones y previsiones puede ser necesario ¢l castigo".
6 En el texto de referencia elige los ejemplos de las instituciones militares, médicas, escolares ¢ industriales
y sefiala que se podrian tomar otros, la colonizacion, los cuidados de la primera infancia.
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Al lado de los castigos tomados directamente del modelo judicial, los sistemas
disciplinarios dan privilegio a los castigos de orden, del ejercicib, del aprendizaje
intensificado, multiplicado, varias veces repetido. Desde esta i)erspeciiva castigar es
ejercitar. Segun el autor, la penalidad perfecta atraviesa todos los puntos y controla todos
los instantes de las instituciones disciplinarias, compara, diferencia, jerarquiza,
homogeneiza y excluye. En una palabra: normaliza. Aparece, a través de las disciplinas, el
poder de la norma.

Lo normal se establece como el principio de coercién en la ensefianza con la
instauracién de una educacién estandarizada. La vigilancia y la normalizacion se tornan en
instrumerdos de poder al f{inal de la época clisica, se tiende a sustituir o a agregar a las
marcas que traducian estatus, privilegios, todo un juego de grados de normalidad, que son
'~ signos de adscripcion a un cuerpo social homogéneo, pero que tienen en si mismos un

papel de clasificacion, de jerarquizaciony de distribucion de rangos.

El poder de normalizacion obliga a la homogeneidad, pero individualiza al permitir ..

las desviaciones, determinar los niveles, fijar las especialidades y hacer utiles las
diferencias ajustdndose unas a otras. El examen combina las técnicas de la jerarquia qué |
vigila y la sancién que normaliza. Es una mirada normalizadora, una vigilancia que
permite calificar, clasificar y castigar. | o . |

 Para Foucault, las disciplinas marcan el momento en que se efectia lo que se podria
Hamar la inversion del eje politico de la individualizacion®. A medida que el poder se
vuelve mds andnimo y més funcional, aquelios sobse los que se ejerce tienden a cstar mds
fuertemente individualizados, por vigilancia, por observacion, por medidas comparativas
que tienen la norma por referencia.

La formacién de la sociedad disciplinaria, remite a cierto mimero de procesos
histéricos amplios, en el interior de los cuales ocupan lugar lo econémico, lo juridico
 politico y lo cientifico. El desarrollo de los procedimientos disciplinarios respondié a una
coyuntura historica: ¢l impulso demografico del siglo XVIII, el cambio de escala

cuantitativa de los grupos que se trataba de controlar y el crecimiento del aparato de

66 para Foucault, a fines del siglo X VIII entra el individuo y no ya la especie en el campo del saber, lo que se
podria colocar bajo la sigla dc ciencias clinicas, entra la descripcién singular, el interrogatorio, la anamnesis,
el expediente en el funcionamiento general del discurso cientifico. Hay que mirar del lado de los
procedimiontos de escritura y de los registros, hay que mirar del lado de los mecanismos de examen, dei lade
de la formacién de los dispositivos de disciplina y de la formacién de un nuevo tipo de poder sobre los
cuerpos el nacimiento de las ciencias del hombre? Todas las ciencias, andlisis o practicas con raiz psico,
‘ticnen su lugar cn esta inversion historica dc los procedimientos de individualizacion (ibidem: 195-198).
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produccién cada vez mas extenso y complcjo, més costoso, cuya rentabilidad se trataba
de hacer crecer. Hasta ac4 las ideas que tomo de M. Foucault.

P. Bourdicu considera el "habitus" como la disposicién a éictuar, percibir, valorar,
sentir y pensar de una cierta manera mis que de otra. Se trata de las disposiciones que han
sido interiorizadas por el individuo en el curso de la-historia. Es la historia hecha cuerpo,
Jo social incorporado. Este concepto, que sufrié transformaciones en la obra del autor,
desde uné formulacién mas determinista a una construccién més abierta, es entendido
como una “estructura estructurada” que se encarna como una segunda naturaleza
socialmente constituida y como “estructura estructurante” que se constituye como un
esquema generador y organizador tanto de las practicas sociales como de las percepcionés
y apreciaciones de las propias précticas y de las practicas de los demés agentes. Hablar de
habitus es también recordar la historicidad del agente, es plantear que lo individual, lo
subjetivo, lo personal es social, es producto de la misma historia colectiva que se deposita
en los cuerpos y en las cosas (cfr. Gutiérrez 1997 64-67).

Para Bourdicu, segin Gutiérrez (ibidem), el andlisis de las estructuras socialcs
externas y de las estructuras sociales internalizadas comprende  dos - dimensiones:
sincronica y diacrénica. No sélo hay que tener en cuenta los diferenies sistemas de
relaciones objetivas, tal como se presentan en el momento del andlisis, sino tambi¢n como
se han ido conformando y reestructurando esos sistemas en términos de campos de
posiciones sociales relativamente autdnomas. Los esquemas de generacion de organizacion
de percepciones y de apreciaciones de préacticas deben ser analizados como procesos de
incorporacion de habitus, en relacion a la trayectoria modal de la clase social en la que se
ubica a los agentes sociales y en relacion a la trayectoria individual de dichos agentes
insertos en diferentes campos.

Con estas herramientas teéricas y la concepcion de las précticas sociales y del
sentido practico que también tomo de Bourdicu y que anticipé en el disefio del proyecto,
me propongo mirar las précticas que he caracterizado como “poco comunes” en dmbitos
educativos, ante la presencia de la educadora. Emprendo el proceso analitico tratando de

comprender el sentido de las mismas.

_ 2.1. El proceso de andlisis v
Para el andlisis he procedido a la lectura y re-lcctura de los registros. De ellos

scleccioné los segmentos de los encuentros en los que dichas précticas aparecen y los he
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descripto. Seleccioné también expresiones y reflexiones de las educadoras suscitadas por
las précticas mencionadas, como asi tambi¢n expresiones y reflexiones de otros adultos
que asisten a las UEs, ante los mismos hechos. Constitui en unidades de registro®’ esta
informacién y la organicé en dos planos, el de formulacion y el de realizacion, es decir, lo
que las educadoras dicen y lo que las educadoras hacen en sus clases. De Ia l6gica de csas
practicas trato de dar cuenta mirndolas desde los marcos enunciados.

Como ya dije, focalizo mi atencién en aquellos hechos “poco comunes” ©
“extraordinarios” porque me motiva la necesidad de comprenderlos en el contexto

historico-social en el que se producen.

3. La l6gica de las practicas de disciplinamiento

3.1. Las educadoras dicen:

“Todos los niveles, todos los grados, todas las dreas". "No sabés donde estds"

(UR 01) Mientras hacia los registros en la UE 86 pude establecer un dialogo con la
educadora respecto de las planificaciones. El didlogo es interesante porque en ¢l hay pistas
que dan cuenta de como la docente se representa la tarca en las UEs:

Observadora: Cudnias planificaciones hacés....

Educadora: jAy! no sabés.

Observadora: Porque para ellos hacés una ... :

Educadora: Para todos tengo planificaciones individuales, porque planifico para todo el
mes, presentamos planificaciones del uno al diez. Si tengo aceptacion con lodas las
actividades que lenés con cada uno. :

Cbservadora: Me daba cuenta que siempre lenés.

Educadora: Siempre, nunca me he quedado, siempre [engo. Pueden estar en un mismo
ailo, pero no tienen lo mismo. O sea, mds adelante en Matemndtica o va mds adelante en
Lengua o en Naturales lo capta mejor, pero siempre 1engo guc tener a qué echar mano,
traigo de todo, no sabés lo que es el coche, y los dos grupos son realidades diferentes que
tenemnos. No te das una idea, ahora que he tenido que empezar a planificar para los chicos,
son diferentes. Hay que estar... Acd tenés de todos los niveles, tenés todos los grados,
todas las dreas. Cuando estds designada para un sélo grupo, para un sélo grado, tenés que
planificar para un sélo grado. Son un montén y al tltimo terminds que no sabés donde
estas. Mi compafiera, ella tiene también (planificaciones) y las intercambiamos por ahi, a
veces este tema, esla drea, este contenido para un adulio, no todos son para nifos.

Cuando reflexiona sobre su trabajo en la UE, la educadora focaliza el problema en
la heterogeneidad de niveles, contenidos y dreas con los que a diario se enfrenta. Al hablar

sobre las planificaciones, la docente cstablece una relacion interesante entre las educadoras

67 En este trabajo he definido las UEs como referente empirico, las clases o encuentros en cada UE, como
" unidades de analisis, y por tltimo he segmentado las clases en unidades de registro, segmentos o secuencias
didacticas. ’ ,
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'dél ProPAA y las "maestras de grado” de "escuelas comunes”, relacion en la que las
educadoras del Programa, desde su perspectiva, realizan una tarea de mayor complejidad.
| Para ella, en las UEs. el trabajo es practicamente individualizado ("pueden estar en
un mismo afio pero no tienen lo mismo. O sea, va mds adelante en Matemdtica o va mds
adelante en Lengua o en Naturales lo capta mejor") y dado que el grupo es numeroso,
tiene que trabajar con varios niveles de conocimiento, varias areas y contenidos diversos
("al ultimo terminds que no sabés donde estds”). Desde su punto de vista, cso no le sucede
a una maestra de grado. Considero que quiere decir que ¢l trabajo de las maestras de grado
es més simple, porque se trata de un sélo grupo, trabajan en un drca disciplinar por vez y ¢l
contenido es el mismo para todos. Desde su perspectiva, las pricticas en las escuelas
comunes no son individuales, ni requieren formas de enseiianza diferenciadas, como a clla
le succde en las UEs.

Otro problema que la educadora enuncia, un problema agregado, es el de los dos
grupos que ella atiende ("y los dos grupos son realidades diferentes que ienemos”). Esta
UE. N° 86 tiene dos sedes como anteriormente dije, una ubicada en el Lote Hogar 19,
Departamento Rawson (que funciona lunes, miéreoles y viernes) y otra ubicada en la Villa
Lerga® (que funciona martes y jucves). Son dos recalidades diferentes, dos grupos
diferentes y la cducadora significa como problema la composicion de la matricula de esa
segunda sede, a la que asisten sélo nifios y nifias menores ("No te das una idea, ahora que
he tenido que empezar a planificar para los chicos, son diferentes, hay que estar”). Tor
tratarse de un programa dc alfabetizacién de adultos, la cducadora ticne previsto trabajar
con adultos, la inclusion de algunos menores en las unidades educativas es una situacion de

excepcion que altera la norma establecida, de ahi que le resulte de mayor complejidad.

"Me es muy dificil el trabajo con ellos..." "Tienen muy mala conducta”
(UR 02) En uno de los encuentros en la UE 84 y mientras nifios y jovenes estan
realizando sus tareas, la educadora me comenta que le ha dicho a la coordinadora

pedagogica que le resulta muy dificil trabajar con este grupo:

Educadora: Le decia a Estela (Coordinadora Pedagogica), que me es muy dificil el
trabajo con ellos, porque tengo de todos los afios. Por ahi, es un desastre. Les
quiero tomar a algunos una evaluacion, generalmenie les tomo a todos, tengo que
empezar a llenar todos los pizarrones para que todos estén ocupados, porque ... ayer
por ejemplo, queria dictar, tomé evaluacion y no, no me dejuban ellos. Al ultimo

68 Ge trata de una villa humilde, ubicada en el Departamento Rawson, a unos 5 km. de la Capital de San Juan.
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terminé rabiando, no podia darles dictado, no podia, ellos querian... Y les di recreo 'y

ellos no querian estar afuera. No podia hacer nada. ' '

Observadora: Te cansaste mucho. o

Educadora: Encima que estoy re-mal (se refiere a que estd muy congestionada) asi

que un desastre. Pero bueno, he tenido que intercalarlos asi. Antes tenia los mayores

en el otro grupo, los mds grandes, pero ahora ;qué pasa? Tienen muy mala

conducta, terrible, asi que los he intercalado y asi mds o menos vamos para

adelante.

Observadora: O sea, has intercalado.

Educadora: Claro, los grandes con los chicos, los he tenido que intercalar, porque
- sino, ho podia, son terribles.

En este comentario de la educadora hay expresiones que estarian dando cuenta de
su manera de interpretar lo que sucede en la UE. Estd poniendo en palabras lo que
considera qﬁe acaece en esas practicas educétivas. En un primer momento argumenta que
la dificultad esta representada porque tiene chicos de distintos niveles. Efectivamente, a la
UE 84 asisten nifios y jovenes de entre 7 y 16 afios, algunos estan iniciandose en la lecto-
escritura y el calculo y uno de cllos podria estar préximo a recibir certificado de
terminalidad. Todos esos nifios y jovenes empezaroh en la escuela comun, algunos no
concluyeron 1° grado, otros dejaron de asistir luego de concurrir un par de afios a la
escuela. S6lo uno de los jévencs dejo en 7° grado.

En los encuentros, cuando la educadora despliega las tareas dice: "Para los de 1°y
2° los de 3°y 4°y los de 5°y 6°", en otras oportunidades para referirse a las tareas para los
mismos chicos habla de: "Los de 2°y 3% 4°y 5% y 6°y 7°”, en una suerte de gradualidad
que alude a la estructura de la escuela primaria.

En este nivel de reflexion la educadora atribuye el problema de la ensefianza en la
UE, a la heterogeneidad de contenidos que debe desarrollar a diario. Para resolver este
problema, probo6 organizando dos subgrupos segin las edades y el nivel de contenidos, los
mas grandes en un horarjo y los més chicos en otro. Al subdividir el grupo, la educadora
trabaja con 10 o 12 chicos por vez, dos horas con cada uno de ellos. La educadora trabaja
con los 20 o 22 nifios y jovenes que a diario concurren, cumple con sus cuatro horas diarias
en el mismo lugar, pero dividiendo el grupo y fraccionando el tiempo, dos horas para el
subgrupo que denominé "C" y otras dos para el subgrupo "D".

La educadora de la UE 84 interpreta que dada la heterogeneidad del grupo, tiene
que proceder homogencizando. Percibe la heterogencidad como problema y homogeneiza -
teniendo en cuenta la edad: los grandes por un lado y los mas chicos por otro. Intcnta una
particular "composicion de fuerzas”. Al respecto, Foucault (op.cit.167-168) dice que, "en

el curso de la época clasica se ha pasado por todo un juego de articulaciones delicadas. La
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unidad se convierte en una especie de miquina de piezas multiples que se desplazan las
unas respecto de las otras, para llegar a una configuracién y obtener un resultado
especifico. jlas razones de esta mutacién? Algunas econdmicas: hacer ttil a cada individuo
y rentable la formacion. (...) De ahi la necesidad de encontrar toda una practica calculada
de los emplazamientos individuales y colectivos, de los desplazamiento de los grupos o
elementos aislados, de los cambios de posicién , de paso de una disposicion a otra (...). Asi
aparcce una exigencia nueva a la cual debe responder la disciplina: construir una maquina
cuyo efecto se llevara al méximo por la articulacién concertada de las piezas elementales
de que esta compuesta. La disciplina no es ya simplemente un arte de distribuir cuerpos, de
extraer de ellos y de acumular tiempo, sino de componer unas fuerzas para obtener un
aparato eficaz”. |
~ Podria pensarse que la educadora estd tratando de armar grados en la UE., es decir,
configurar los grupos, teniendo como referente la gradualidad instituida en la escucla
comin. Istaria construyendo una suerte de “clase escolar”, igual edad, igual nivel de
conocimientos, que es la idea que ella ha construido en su propia traycctoria en cl sistema
educativo. Forma parte del sentido comuin, de su historia escolar. Y no es s6lo su propia
trayectoria la que estd en juego sino también una representacion colectiva, histérica y
social.
Pero la logica de homogeneizacion, propia de la escuela graduada, esa particular
manera de organizar los chicos y el conocimicnto, resulta incficaz para este grupo, segun lo

que ella dice, razon por la cual intenta una nucva manera de organizar el grupo.

"Los he intercalado y asi mds o menos vamos para adelante”

Siguiendo con el relato, la educadora considera que el problema, a esa altura, se

debe al comportamiento de los chicos (“fienen muy mala conducta, terrible”). En ese
tomento de la reflexion, seria la conducta de niffos y jovenes el mayor obsticulo que,
desde su perspectiva, dificulta la tarea pedagégica.

Podria decirse que en la reconstruccion que hace de su propia practica, la educadora
va modificando su interpretacion del problema. Deja de lado la estrategia de homogeneizar
los chicos por edad y decide intercalarlos. Y segin la nueva interpretacion que hace de la
situacion, es esa segunda estrategia la que de alguna mancra le resulta exitosa: "asi mds o
menos vamos para adelante”. Intercalar los grupos, mezclar los grandes con los chicos, es

la nueva "composicion de las fuerzas" que ella aplica para neutralizar los problemas de
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"mala conducta”, y de este modo “mancjar” o controlar ¢l grupo y avanzar en el desarrollo
'~ de los contenidos previstos.

De este modo la estrategia consiste en subdividir el gi'upo en dos pequeilos
subgrupos (que defini como "C" y "D"), los mezcla por edades y trabaja por niveles de
conocimicnto. Para ello, divide con rayas los dos pizarrones que hay en el galp()n y marca
tres partes, tres espacios diferentes, uno para cada subgrupo y distribuye las tareas
haciendo alusién a los grados escolares aunque, teniendo en cuenta los contenidos y el
nivel de las operaciones cognitivas requeridas, advierto que tanto los contenidos como las
actividades que despliegan estan por debajo de los que habitualmentc se proponcn para

esos mismos grados, en la escuela comun.

“Yo no los enticndo"

En registros de la UE 84 quedan de manifiesto ciertas practicas o comportamientos
de los chicos que a la educadora le resultan dificiles de comprender. Ella relata algunos
cpisodios protagonizados por nifios y jovenes que no logra entender y otros que le gencran
cierta preocupacion por la seguridad de los propios chicos. Por ejemblo, no enticnde por
qué, si se esforzaron para conseguir la luz y estuvieron haciendo tramites hasta que lo
lograron, luego los chicos no la cuidan, la rompen:

(UR 03}

Educadora: Qué lo que no hicimos para ir con el intendente, para conseguir la corriente y
mire lo que durd, han roto todo. Yo no los entiendo, les digo... Llegamos y habian roto
primero la lémpara, después han roto esta y nos coriaron la luz. Después nos
enganchamos, los chicos han hecho un enganche para poder tener corriente, pero yo no
los entiendo, por qué rompen esas cosas que después les hacen fulta. Asi que ahora sin luz

y sin foco.
En otra oportunidad, mientras preparan el calentador para el agua del mate, Ia
educadora cuenta que le preocupa que los chicos, niffos y jovenes, no tomen los recaudos

necesarios para manejarse con la corriente eléctrica. Al respecto ella comenta:

(UR 04) :

Educadora: Ay! pero los primeros dias que yo traje esto (el calentador) para poder
hacerles el té. Un dia salgo para afuera y cuando vengo le habian puesto la mano encima.
No prendia y le habian puesto la mano encima. Le decta después a mi marido: Los nervios
que me paso, porque le ponen la mano encima. Les va a dar la corriente, un dia les va a
dar la corriente, y ellos no, no para nada y ponian la mano. '

3.2. Las educadoras hacen:

Bisquecda de "docilidad- utilidad": Recompensas y sanciones
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En las observaciones y registros de ambas UEs advierto que las educadoras
recompensan y castigan. Entiendo por recompensas las distintas formas de reconocimiento
~y estimulo con los que a diario alientan a los educandos en las tareas. En algunas‘
oportunidades el elogio esta destinado a las tareas en si, y en otras a la propia persona del
educando. Por 'ejemp]o, en un momento la educadora de la UE 84 le propone a un grupo'
de chicos, loé del 1° nivel, recortar palabras: o

(UR 05) .

- Educadora: Ahora vamos a recortar palabras que empiezan como papd.[...] enionces
recorto y pego palabras (mientras va escribiendo en el pizarrén)

- Ea: Acd tengo una, sefio.

- Educadora: Bueno, recortd, ya te doy la tijerita.

- Io: Tengo una, sefio.

- Lo: ;Asi? Sefio. :

- Educadora: Palabras que empzezan . con ... (escribe en el pizarron)

- Eo: ; Asi? Sefio.

- Educadora: Muy bien.

* En otra oportunidad, uno de los chicos del nivel intermedio, le avisa a la educadora
de la misma UE que concluy6 su la tarea y eso estd bien para ella:

(UR 06)
- Jests: terminé sefio.
-E a'ucadora Muy bien.

La educadora de la UE 86, reﬁrxendose a los Jévcnes del 2°y 30 nivel, los alienta

ante una respuesta correcta:

(UR 07)

- Educadora: ;qué son sinénimos? ;se acuerdan? Les doy un ejemplo: mujer limpia.
;c6mo puedo decir en vez de limpia? '

- Grupo: mujer aseada.

- Educadora: Muy bien ;cémo puedo decir?

- Grupo: limpia, ordenada.

Centrandome en los castigos, en mis registros advierto dos 6rdenes o maneras de
castigar, tal como los describe Foucault: penalidades y ejercitaciones. En estas UEs las -
educadoras han establecido, al decir del autor (ibidem.83) una "verdadera micropenalidad”
y han censurado aquello que compete ala "penalidad disciplinaria”, es decir "la
insolvencia, lo que no se ajusta a la regla, lo que se alcja de ella, las dcsviacidllcs". Han
penalizado actitudes, actividades, palabras, el uso del tiempo, la manera de ser, el cuerpo.

FEn este sentido he podido registrar penalidades relativas a las ".actividades" y las

"maneras de ser" que no se ajustan a la norma esperada ( peleas, amenazas, correteos,
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~ burlas, fugas y gol'j.)esl)— como puf‘.ad‘ev advertirse en las unidades de registro que vincldyo a
continuacién. S | |
" Delos registros de Ia UE 84 v
Hay clima de trabajo, .cada uno estd en su actividad y atienden a la educadora

cuando ei;plic& El clima se ve interferido por los golpes de dos jovenes:
(UR08) - N

. - Eo: Terminé sefio ;estd bien?
- (dos chicos se golpean)

.- Pamela: j;Callate vos!!

" - Educadora: No le pegués.

" - Pamela: El también me pego.
" - Ariel: No le pego.

Mientras ia educadora revisa cuadernos y se ocupa de que todos terminen las tareas,
alguien canta, otros contindan con la actividad o comentan al respecto. Hay bromas y
juegos de parte de unos chicos, otros se pelean y amenazan. El encuentre continua, la
educadora sigue con un tema de Matemtica minimizando la pelea. En un momento, deja
el tema de lado e interviene en la disputa de los chicos. La cita es extensa porque intento
mostrar el esfuerzo de la educadora por mantener el eje de la tarea propuesta a pesar de las
multiples interferencias y da cuenta de algunas micropenalidades en la clase, vinculadas en
este caso con la apropiacion de objetos.

(JR 09)
- Ea: EI 8 y después el... qué facil (respecto a la serie numérica)
- Ea: El 14 ponimos el 14. '
- Eo: ;A ver cudntos 10 te has sacado vos? mird a mi (una de las chicas compara las
correcciones hechas por la educadora con una compafiera) - '
- Joni: No escribe (la lapicera) mird...
- Brenda: Si escribio Joni (Risas)
- Ea: Salivos, pard... Joni.
- Pamela; Ahi estdn macaniando los tres
(un grupito de chicos juegan entre ellos)
- Brenda: Y vos también.
- Educadora: ; Has terminado? (el juego se va transformando en pelea)
- Pamela: El que le haga algo a ... lo voy hacer recagar y le voy a pegar una pifia.
- Ea: No le hice nada jSefio!!
- Pamela: ;Y vos mird y vos! '
- Educadora: Acd tenés para vos. Vamos a ver fracciones (la educadora minimiza la
situacion y pretende seguir con la tarea)
- Beba: Sefio, sefio, no, es que me ha quitado la mochila.
- Educadora: Acd tenés para vos... vamos a ver fracciones.
- Beba: Y me ha rayoneado (la mochicla)
- Educadora: Le vamos a llamar numerador.
- Eo: Sefio, sefio {qué numero es este? - I .
- Educadora: Y al de abajo denominador. Y esta rayita, raya de fraccion.
 (Risas) ' ’ ' :

129



- Fo: g Esio es para vos?

- Educadora: No Beba, se srentan Yoo
- Ea: Que le dé la mochila.

- Jirenda: Ella le ha quitado la mochila a él y él le ha quitado el coso.
- Educadora: Vos dale la mochila para que te dé la cartuchera. Dale la mockila.

- Ea: Es de la Beba, estd llorando.

- Educadora: ;Qué te falta ahora Beba?

- Ea: Esta llorando porque le ha tirado la mochila:
-Eo: ;Se puede borrar?

- = Ea: Pi-pi-pi-pi-pi.

- Fducadara: Ya esté, ya te devolvid la cartuchera.
- Ea: Sefiorita, sefiorita,

. - Educadora: ;Te falta alguna cosa? (dzrtgzendose a Beba) dLe has qmtado a!guha cosa?

unidad

x_nodos

social,

(dirigiéndose a otra chica)

- Ea: No.

- Ea: Ella le ha abierto la mochxla

- Pamela: No me metan en lio, que va a venir el padre y me va a retar a mi,
- iducadora: A ver, veni

- Ea:va a venir mi papd con el cinto y te va hacer cagar.

La educadora intenta hacer trabajar a Beba, la nena dvefia de la mochila de la
anterior. Los compaiicros le bacen buzla, la educadora interviene corrigiendo los

de dirigirse unos a otros.

(LR 10)

Educadora: Beba sentate ahi....Dame el cuaderno...
- Ba: La lorona. ' '
- Pamela: No, al lado mio no quiero a nadie yo.
- Educadora: Beba dame.(alguién canta)
- jZa: Beha se fue.
- Educadora: ;Qué te pasa aliora?. Si sabes como es. No se peguen..

En otro momento dcl encuentro la educadora micropenaliza formas de mtu""mén '

el uso del tiempo, a través de diSlhltaS sancioncs normgalizadoras. Intenta hacer

respetar su lugar y sus disposiciones, detener una discusion y que el chico que ba lcgado

una hora antes del horario se retire y vuelva a la bora que le corresponde.

(UR 11)

- Educadora: Acd no peleen, Pancho. David por qué no venis en el horario tuyo?, todavia

falta un monion.

' - David: Me voy air alas cinco yo por eso he vemdo a esta hora.

- Educadora: No, pero es que no, a las cuatro, a las cuairo es la hora.
- David: Qué hora es?
- Eo: Son las tres.

- Educadora: A las cuatro.

- Eo: A las cizico.
« David: Me voy a cambiar de horarlo seiio.
- Educadora: No. '
- David: Si, si seflo, si.
- Ldmadora No, tu mamd no quzel e.
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- David: Mi mamd no manda acé, manda usted.

- Fiducadora: Sabés por qué no quiero cambiarlos de horario, porque se van a juntar los

dos amigotes.
- David: Yo con Jesiis. '\
- Educadora: Todo el tiempo juntos.
De los registros de la UE 86
" La educadora interpela a uno de los chicos a modo de penalizacién por la agresion
fisica hacia un compaticro. ' ' '

(UR 12)

- Educadora: § Por qué le pegaste?
- Eo: 5% -

- Educadora: ; Por qué?

- Eo: Por que si.

En ctro momento del encuentro, Samucl le pega a una nena pequefia que acompafia a
Claudia. La educadora interviene, reprocha a Samuel y la joven se retira para lievar la
nifia a su casa:

(UR 13) o .
- Clavdia: No le peguis (llora una nexita), bucno, bueno (consiela a la nena), pegale.
- Educadora: ; Qué pasé Claudia?
-Claudia: Samuel le pego.
- Educadora: Samuel, Samuel.

- Clandia: Venga, vamos a la casa. ‘ _ A _
- Ea: El Samuel le ha pegado.(la nena sigue llorande y Claudia la ileva a su casa)

También las "fugas® o “huidas” de los encuentros estan penalizadas. Cristian, wno
de los chicos de 1a UE 86 se ha "escapado" del encuentro, cuaﬁdo la educadora lo ve, Jo
'lla.ma zi'trabajar. Un compaficro, en un gesto de alianza con la autoridad, incita a la
educadora para que Jo reprenda con mds fuerza. Parece que el chico quiere gaparse la
aprobacion de la macstra. En otra oportunidad, mj.eﬁtr:is la educadora csté trabzxjando;

advierte que Samuel, un chico del grupo "B", no estd en ¢l encuentio y sale a buscarlo:

(UR 14) , : v 5
' - Educadora: Te pillé justo, Cristian veni para acd, vas a trebajar?
- Eo: Sdquele un cero sefio, sdquele un cero (sdquele por pongale) o
- Educadora: No, no le voy a sacar un cero, le voy a mandar una noiq d la madre.

(UR15) S . : - ,
' - Educadora: Samuel, Samucl se me fugé, ya voy chicos (sale del salén a buscar a Samuei)

" Las "malas palabras" que précticamente pasan inadvertidas para la educadora en Ja UE

84, tal como se observa en la unidad de registro 9, no son permitidas en la UE 36. Al
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" . respecto la educadora mterwene reprimiendo, primero con una pregunia y después con una .

'advertencxa y una reflexion. Algunos nifios se suman al -dislogo, para justificarse o
denunciar a otros En el intercambio, queda de manifiesto ademas; el tipo de castigo que

' recibe uno de Ios chicos en su casa por este tipo de falta:

(UR 16)

- Educadora: Qué paso?

-Eo: Nada. '

- Educadora: | Escuché algo?

- Ea: 8i, malas palabras

- Educadora: Ojo eh, ojo. Ni acd, ni afuera con las malas palabt as.
- Eo: No digo malas palabras sefioriid.

- Educadora: A ninguno quiero escuchar con las malas palabras.

- Eo: El cuando estaba en el pano dijo.

- Educadora: No, a mnguno Es muy feo la persona o el nifio que dice malas pc‘labr as.
- Eo: Un dia mi papa ne lastimé la boca.

También se penaliza cierta forma de usar el "tiempo”. Se busca su economia, "un
tiempo sin impurezas". Respecto de ello dice Foucault (op cit: 57) "el principio que estaba
subyacente en ¢l empleo del tiempo en su forma tradicional cra esencialmente negativo;

principio de no ociosidad: est vedado perder un tiempo contado por Dios y pagado por los

: hombres; ¢l empleo del tiempo debia conjurar el peligro de derrocharlo, falta moral y falta -

de honradez econdmica”. _
En las umdadcb de registro que a continuacion pxesemo queda ciaro que el recico s
. solo para los que terminan la tarea. La educadora minimiza la discusién entre dos chicos

que pelean por un cuaderno y con una pregunia en tono de reproche los incita para que

terminen la tarca. La sancion indirecta es para quienes no terminaron, puesto gue solo

aquellos que han terminado la tarea y “han sido corregidos”, pueden salir al recreo.

(UR 17) ‘ '

- Ariel: Seflorita la enana me ha quitado el cuadernoy no mie lo quzer e dar.

- Pamela: Son mentiras.

- Ariel: Schiorita, sefiorita me ha quitado el cuaderno. :
- Educadora: ; Por qué estdn molesiando y no hacen nada?

- Ariel: Me ha quitado el cuaderno.

- Pamela: Son mentiras, no lo fengo.
" Ariel- Sefio no me lo qme: e dar. - _ : '

Educadora: De quién es csta goma, los que han ter mmado pueden .saltr Los que esidi

con regzdos pueden salir. : :

Dos nifias, Laura y Rosalla, juegan bruscamente, con golpes ¢ insulios. La

educadora sanciona el comportamiento sefialando que el tiempo del recreo ya tenning. Sin
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embargo, las chicas contindan comriendo alrededor de la mesa emitiendo amenazas y
dirigiéndose duros calificativos upa a la otra : C
(UR18) B
- Educadora: Laura, Laura, terinind el recreo. Van a terminar llorando.
- Eo: ;Qué dice ahi? .
- Educadora: Marca en las oraciones Ios sustantzvos comunes. “Juan, José fue a la
escuela”, acd para 4°y 5°
- Rosalza. Te voy hacer cagar Laura,
- Laura: No te hagas la viva, pendeja tarada.

Respecto del "cuerpo”, se corrigen “actitudes incorrectas”, “gestos impcrtinemes”, tal
~ como se advierte en la mgmcnte secuencia: Uno de los chicos, Ariel, se ha subido al techo
'y por la abertura de la chapa que bay en uno dc los extremos del galpdn, intenta |

descolgarsc hacia el mtcrlor:

(UR.19)
- Educadora: Pancho te vas a caer. No te vas a subir ahi.
- Jesiis: Quedate ahi gue me tapds el sol.
Educadora: Pancho bajate.
- Je.sus. Quedate, quedate ahi un ratito. No te salgds Olivia (es Ar ch—I’arzr ho).

De todas las conduétas registradas.. la que més me impactd, tanto desde lo material
como desde lo simb6lico, es la que rcg,lstro en una charia cuando la educadora relata que
en algunas oportunidades, cuando ha Hegado al salon, pox Jos agujeros de! techo que stén
en una de las esquinas, se encontraba con que habfan orinado y defecado. Asf que, para.
poder trabajar, tenfan que limpiar. Orinar y defecar en el saion de clase es sigaifi cado por
la cducadora cODIo un comportaxmento con una fuerte cuota de agresién. Aunque se trala
de un hecho anommo, el comentario dc la educadora conlleva una forma de censurario.

En las unidades de aualisis 8 a 19, quedan expuestas y documentadas algunos de los
modos particulares de proceder de las educadoras ante las conductas “desajustadas” dc los
chicos. Se trata de "micropenalidades”, "castigos leves", pequefias censuras y restricciones,
caracterizadas por el "buen trato". C01151dcr0 que Jas educadoras, mediantc ¢stos
mecanismos y formas de actuar propios de su cultura pedagdgica, estén tratando de
disciplinar - normalizar a estos nifios y jovenes. ' |

Los distintos episodios que jalonan este apartado muestran como se dxbuplmo, a
nifios y jovenes en las UEs. Poucault (op cit:141) llama disciplina a los métodos que
pernntcn ¢l control mmumoso de las operaciones del cuerpo, que garant;z;m una relacid

de docilidad-utilidad. Para el autor la disciplina fabrica cuerpos sometidos y ejmca‘“dem,



cuerpos ddciles, lo que permite aumentar las fuerzas en términos ccondmicos de utilidad y
dismiinuir esas mismas fuerzas en términos politicos de obediencia. La coercion
disciplinaria establece en ¢l cuerpo el vinculo de coaccion entre aptitud aumentada y

dominacion acrecentada.

La copia como cstrategia didéctica o ¢l ejercicio como tecnologia politica del cuerpo

La educadora de Ia UE 86 tiene una carpeta de planificaciones, de ella extrae hojas
con actividades diferentes y las distribuye cutre los integrantes del grupo. Privilegia una
modalidad de tipo individualizdda, aunque también he registrado pfécticas de tipo grupal.
En el subgrupo "B", con 105' més chicos, acostumbra a usar el pizarrén y desde ahi los
nifios copian sus tateas. |

La educadora de la UE 84, tanto para cl grupo "C" como "D", acostuzinbra a escribir
en los pizarrones que hay en el galpén, en los sectores determinados para los de 1°y 27, 3°
y 4°, 5°y 6°, las tareas que tiene previstas. A medida que va escribiendo va diciendo en
voz alta lo que escribe, en algunas oportunidades explica la tarca si lo esiima conveniente o
si algtin nifio o joven lo demanda. Los chicos copian, hacen la cjercitacién v se accrcan a la
educadora para que la revise. Ella corrige y explica si lo considera necesario. Cuando todos
han concluido la tarea, borra y vuelve a escribir actividades en el pizamron y se inicia
nuevamente la sccuéncia descripta precedentemente. La educadora usa frecuentemente esta
estrategia diddctica, la copia, no sélo para trabajar los contenidos sino tauibicn para
mantenerios ocupados y asf controlar la disciplina en el grupo ( “[...] tengo que empezar a

. . L4 R (
llenar todos los pizarrones para que todos estén ocupados”) .

3.3. Otras persenas hacen y dicen
Micropenalidades o "enderezar las conductas”

Si bien quienes predommamemente micropenalizan y marcan la inobscrvancia de
“lo que corresponde” son las educadoras, no solo ellas corrigen, también lo hacen las
sefioras que asisten a la UE 86, tanto del grupo "A" como "B". Rosa, una de las sciioras
del subgrupo "B" ante un olor desagradable (son gases) a modo de penalizacidn dice:

(UR 20) .
- Rosa: Hay que echarle lavandina, se siente olor a piciif
(refiriéndose a 13 letrina que hay a unos metros del lugar).

.69 1a evidencia empirica de cste apartado figura en el capitulo 4: La alfabetizacién como tarea sustantiva,
para dar cuenta de los modos particulares de enscilanza de la lecto escritura. ‘
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(UR21) |

Marta, la presidenta de la Union Vecinal, al llegar a logar dice:

- Marta: No, no, acd no los quiero, porque después hacen daiio a los vecinos, acd no los

quiere, no, no. (Una vez adeniro} Tengan cuidado, esos nifios, ya han salido en el diario y

todo. :

- Educadora: Menos mai que me ha dicho.

(UR 22)

Marfa, la duefia de la casa donde funciona el subgrupo "A", al finalizar el encucntro
comenta: '
" _Maria: Las chicas son hermanas, a.una yo le digo Taz, el monstruo de Tazmania porque

es un remolino, todo lo da vueltas. Hoy se han portado bien, han estado franquilas. En la

casa son cinco hermanas y las tienen atadas, no las dejan... Yo digo que no tiene que ser

asi porque sino, cuando-salen se desatan.

También he registrado en Ia UE 84, que si bien algunos chicos tienen cierto grado
de conocimiento de la transgresion de la norma, eso no impide que lo sigan haciendo:

(UR 23) o
“Uno de los chicos cuenta un incidente que sucedié en el bamrio. El joven usa

palabras poco acostumbradas para un émbito cducative, es counssiente de ello porgue,
previo a su uso, se disculpa. A través del registro queda expuesto ¢l tipo de sanciones que
se usan en el vecindario:

- Eo: Ayer el Maxi la habia hecho recagar, perddn, a la Rosalia.
- Ea: ;Por qué? . - A

- Eo: Porque le tiré la pelota a Dofia Mabel y le pegé una cachetada por la cabeza, ahino
mds cuando salieron empezaron a tirar piedras. " '

- Ea: ;Quién?

Jestis- Maxi se llama el hermano.

(Los chicos siguen jugando a “la pillada”)

(UR 24) o
Uno de los chicos advierte que otro quiere transgredir una norma y lo bace notar,

como si con la denuncia buscara la reprimenda:

Jestis- La Olivia s¢ quiere tirar un erulo (risas) eso no es.... Lo hi dicho.

"Tienen que hacerse un futuro” _

La presidenta de la Union Vecinal, una mujer comprometida o sélo con el
funcionamiento de la UE sino también con el comedor infantil, con las campafias sanitarias
y todo lo que desde su perspectiva contribuye a la promocién del vecindario y de los
chicos, imagina para cllos un futuro mejor y para €so quiere_cdu_caﬂas: '

(UR 25)



- Marta ( Presidenta de la UV): Claro, por supuesto, porque los nifios tienen que hacerse

un futuro. Porque si dejamos sélo a los nifios, que Juturo, qué pals esperamos. '

- Coordinadora: Seguro, ademds esciicheme, a medida ...

- Marta( Presidenta de la UV): Yo, porque nosotros, eran ofras épocas.

- Coordinadora: Eran otras épocas. _ :

- Marta ( Presidenta de la UV): Yo veo a los nifios ahi, que andan y que hasta en los

diarios ya han salido y no van a la escuela, nada, nada. A mi me duele, cono madre,
_como persona, a mf me duele. Quiere decir que n0sotros, los mismos padres estamnos

dejando a estos nifios que se queden sin ir a la escuela y después no van a tener opcion de

decir van a trabajar, van a estudiar. ‘ : .

- Coordinadora: Después hay que ... con ellos mismos, acd hay un grupo lindo para hacer

con ellos un monton de cosas.

........................

- Maria ( Presidenta de la UY): Eso de gendarmeria a mi me gustaria gue vinieran el fin
de semana. Si entretiene a los nifios, los nifios se alegran, usted sabe que acd hay niilos
que no saben ni lo que es la plaza de Villa Krawse, entonces los nifios se alegran.

......................

- Marta (abuela de unos chicos): Yo sacando los nifios de acd, los mios, mios porque los
tengo permancnte, hace como dos o tres aiios quc los. hi Hevao a Villa Krawse, si lus llego
a sacqr ahora se m¢ van a asustar.

- Educadora: En serio.

- Martu { Presidenta de la UV): Me gustaria que estudiaran, qiie kiciercin vlra cosa, 1o 5¢,
otra mente y el dia de mafiana que scan grandes...

- Rosa: No, no, eso. Que sean respeluosos, que fengan wit futuro.

- Marta ( Presidenta de la U¥): Si, pero que icngan una buena educacién, el dia de
mafiana. Yo por ahi vengo al comncdor y empiezo y les ensefio: agarrd el cubieito asi...

- Rosa: Y es lindo, porque van a otro lado y no saben. ‘

- Marta (Presidenta de la UV): No se habla con la boca llena, tiene que limpiarse la boca
aries de tomar agua y bueno moritones de cosas. : :

- Educadora: Claro, se los tiene que guiar de una rianera.

- Maria ( Presidenta de la UV): Y hay un monton de cosas que iae gusteria que cllos
aprendan.

- Los nifios y jovenes son de este modo, pero los adulios de su éntarm, Rosa, Matta
(la abuela que asiste a la UE), Mai‘t.'i (la presidenta de la Unién Vecinal) como ast también
las educadoras y la coordinadora pedagdgica, aspiran que tengan la posibilidad de "ser de
otro modo". Esperan “que tengan otra mente”, “que scan réspctuosos” y “que tengan una
buena educacior ”I. Aunque estos actores, tanto las educadoras como la gente del barrio,
conviven con los rasgos y caracteristicas descriptos precedentemente, estd Ja expoctativa
por integrarse a otro mundo, esc mundo que de alguna manera se define como "legitimo” y

“mejor”. Ellas quicren que tengan Ja posibilidad de hacerse un futuro, que tengan la opeidn

de trabajar o estudiar.

Adscripeion sl cuerpo social homogénee.
En las intervenciones de las educadoras y de las mujeres aduitas que asisicn a las

UEs queda de manificsto el carécler "normalizador” de las sanciones. A través de las
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micropenalidades se busca “enderezar las conductas", corregir las desviaciones, lo que se
aleja de la norma, lo que no se ajusta a la regla. Aunque algunos chicos, como se advierte
en las unidades de regmtro 23 y 24, no son gjenos a la norma, cs interesante observar que
solo ellos, los més jévenes, son los que protagonizan esas préacticas “poco comuies” en
ambitos educativos,‘antc la présencia de una educadora.

La idea de normalizacion propia del dispositivo pédagégico moderno, estd presenic
en las educadoras y también en las mujeres adultas que asisten a esas UEs, cuyas voces S¢
rescatan en las unidades de registro N° 20, 21, 22 y 25. Esas mujeres adultas que nunca
concurticron a la escueia manifiestan, sin embargo, una reprcsentacion de 1a institucion

educativa afin a la concepeién disciplinadora sustentada por las educadoras.

4. Fl smtido préctico de las cducadoms
Eucaua simbdlica debilitada

Salvo en el primer registro de la UE 84, en el que a la educadora le Lama la =
atencién el modo en que los chicos se compoxtan "de diez", en todos los restantes
encuentros de los sung upos "C" y "D", circulaba cierta cuota de v1oiencl Las agresiones
fisicas y verbales entre niflos y jovenes, caracterizaban Ja situacién, tal como quedd
eXpuesto en las distintas unidades de rc:gistro= Los intentos de la educadora por centralizar
los encuentros en el trabajo con cl conocmmnto, no siempre eran efectivos. Es como st la
_ violencia fisica desplegada por nifios y jovenes desplazara o restara cﬁwma aia vmlcncxa
simbolica que intenta ejercer la educadora.

Sabemos que para ponerse en marcha, la_violencia sunuéhca necesita de la
"complicidad de los agentes”. A. Gutiérrez (1997: 39-40) al analizar las ideas de P,
Bourdicu, dice que se trata de una violencia cufeminizada y por cllo socialmente acepiabie,
desconocida como arbitraria y con ello reconocida en la medida en que se fundamcala en
el desconocimiento de los mecanismos de su cjercicio. Descansa sobre la crecncia, no es
una creencia explicita, voluntaria, producto de una eleccién deliberada del individuo sino
una adhesion mmcdxam, una suml.ﬂon doxica al mundo y a las exhortacioncs de ese

mundo.

Casu;,es, modemos ci las UEs, castigos pre-mﬁdemos en ias familias
Respecto de las précticas que he definido como “poco comunes' o "poco
frecuentes” para un Ambito educativo ante Ja presencia de una educadora; quicro sefialar

que ante las mismas, fas educadoras sc mueven entre dos términos o sentidos. A veces
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minimizando o disimulando la existencia de dichas conductas para "seguir trabajando”,
aunque en realidad no lo logran; en olras ocasiones intentan imponer sanciones que
aparecen como "muy débiles” o "poco convincentes” para los chicos, frente a las formas de
disciplinamiento que, ante hechos equivalentes, emplean' las familias de las que provienen
o se observan en el propio vecindario. Es decir, los modos que utilizan las educadoras para
nnponer disciplina, contrastan con los modos que, segin el relato de los chicos, se usan en
sus propias casas (UR09 "va a vexir mi papd con un cinto y te va a hacer cagar”). O
cuando otro chico cuenta acerca de las "malas palabras”, hecho que la cducadora condena
verbalmente (UR16 "Un dfa mi papd me lastimé la boca”). O tal como queda reflejado en
la unidad de registro 23, cuando reciben cachctadas y responden tirando piedras.

Las cducadoras intentan  disciplinar a estos nifios y jovencs a la mancra que
Foucault describe como el modo que se instald en la modernidad, de una manera més sutif
y no unido al dolor, con formas de "castigos leves". Tratan de hacer funcionar un "podcr
modesto, suspicaz, que funciona scgin el modclo de uma econoinfa calculada
permanente”.

Los mecanismos de poder que al interior de las propias familias de los chicos
persisten, parecen méas directos, publicos y visibles. El castigo, la sancién, sc vincula al
cuerpo y al dolor. En las representaciones de las educadoras no caben esas "formas” que
Jos chicos reconocen como modos de su disciplinamiento familiar. Lo gue se advierte acé
es un contraste, entre el modo cn que funcionan los castigos en las UEs. y el de sus propias

familias.

Al mode cscolar: homogeneizar- componer las fucrzas- ejercitar- sancionar- normalizar
A.Gutiérrez (op cit 68 y ss) siguiendo a Bourdieu, dice que el juego social ticne una
l6gica propia que es nccesario aprchender para poder explicar y comprender las praciic
Para el autor, la l6gica de la practica es una l6gica paraddjica, 1bgica en si, sin reflexion
consci;:ntc, sin control 16gico. Es irreversible, esta ligada -al tiewpo del juego, a sus
urgencias, a su ritmo. Quien est4 inmerso en el juego se ajusta a lo que prevé, a lo que
anticipa, toma decisiones en funcién de las probabilidades objetivas que aprecia global e |
mstanténeamente, en la urgencia de la practica, en el calor de la accion. ‘ .
A través del relato, la educadora de la UE 84 hace una reconstrucmén mtcrcsantc
que estaria dando cucnta de Ja logica de su practica, del llamado “sentido practico”, seglu

el cual ella va probando, manteniendo y desechando estrategias construidas en la propia



accién. Procede por tantcos, no se advieric que é\pcle a clementos de su formacion
profesional para mterpretar lo que estd sucediendo en los encueitros.

La educadora de la UE 86 también se mueve desde su sentido pr 4ctico. Tienc una
carpeta de planificaciones, por 4rca y por niveles. Se maneja con un grupo de alrededor de
veinte educandos de mancra practicamente individualizada. Salvo el grupo de los mds
pequefios, para los que suele ocupar el pizarrén; las jovenes y las mujcres adultas van
copiando de las hojas de la carpeté de planificaciones de la educadora, segtin el tema y el
drea de Iz que se estén ocupando.

Respecto de las précticas individuales que lieva adelante la educadora de la UE 86
que (en el capitulo sobre alfabetizacién) me han permitido distinguir préicticas individuales
y practicas grupales y los intentos de la educadora de la UE 84 de homogencizar los grupos
y constituir una suerte de "clase”, creo oportuno hacer referencia al anélisis‘de M.Foucault
relativo a la clase homogénea, ¢l espacio serial y la ecomomifa del tiempo, porque
precisamente las educadoras estdn operando sobre la basc de esos clementos: gmpos,
espacio y tiempo. |

Dice el autor (1987: 150-152): "Poco a poco elbespacio escolar se despliega; la
clasc se torna homogénea, ya no estd compuesta sinc de elementos individuales que vienen
a disponerse los unos al lado de los otros bajo la rmrada del maestro. Bl rango, en el sigle
XVII, comicnza a definir la gran forma de distribucién de los individuos en ¢l orden
escolar () La organizacién del espacio serial fue una de las grandes inutaciones téciiicas
de Ja ensofianza elemental. Permitié sobrepasar el sisiema tradicional {un alumnc que
trabaja unos minutos con el maesiro, mientras el grupo confuso de los que esperan
permanecen ociosos y sin vigilancia). El asignar lugares individuales, ha hecho posible €l
control de cada cual y ¢l trabajo simultdneo de todos. Ha organizado una nueva econoriia
del tiempo de aprendizaje. Ha hecho funcionar el espacio escolar como una maquina de
aprender, pero también de vigilar, de recompensar". |

.Ambas educadoras tienen como referente el modelo de la clase escolar homogénca.
La educadora de la UE 86, piensa en ¢l trabajo de las maestras de grado como uaa
situacion ideal, csas maestras no ticnen la variedad de niveles, éreas, contenidos y grupos
con los que ella a diario trabaja (UR 01). La educudoxa de la UE &4 intenta armar una
clase, retine a los alumnos mas grandes por un lado ya los mas chicos por otro, aunque esa
suerte de clase no le resulté porque asf potencio el problema de conducta "ferrible”, de abi

que los mezcla, y "asi mds o menos vamos para udelante”. Paa elio se vale de la



composicién de las fucrzas, al mezclarlos, los 11eixtraliza (UR 02). Como vemos, estas
précticas respondcn a la tendencia homogeneizante caracteristica de la escuela graduada
normalizadora y disciplinadora que las educadoras tienen inter. nalizadas. ‘

Al respecto, Edelstein y Coria (op cit: 27) sefialan que: "El dominio de la logica
préctica es constitutivo de la trayectoria de un sujeto. Ella, en tanto producto histérico,
refiere a la posicién que un sujeto ocupa en el espacio social general, en un campo
particular, cuya estructura, incorporada en su subjetividad, ha sido una matriz generadora
de ese seatido prictico que le permite moverse, regulada ¢ inventivamente a la vez en el
juego que se jucga en el campo del que es agente”. | |

Asi se mueven las educadoras observadas, a partir de la-comprension préctica de la
situacion, de su sentido préctico. Sus accionares tienen que ver con sus propias trayectorias
“en el sistema educativo, con la propia historia incorporada a su subjetividad. El hecho que
po aludsn a conceptos ni teorfas, es propio del sentido préctico. No reficren a
construcciones tedricas pero sus pricticas se rigen por el “principio ordenador
homogeneizante de las escuelas normales. Podrian o no tencr-los conceptos y las tecorfas,
pero la logica tedrica no es propia de las précticas que se rigen por el sentido préctico.

La copia aparece como la estratcgia didactica privilegiada por ambas educadoras.
La copia, recurso que nunca estd ausente, precede o sigue a las explicaciones de las
educadoras. Ellas se ocupan de que las actividades queden registradas en los cvadernos o
en las hojas sueltas de todos los asistentes. |

Lienar los pizarrones es la manera que una de cllas ha encontrado de mantencrlos
ocupados. Este recurso Ic permite trabajar con el conocimiento y la disciplina al mismo
ticmpo. Ya sea del pizarron, como en la UE 84, o de la carpeta de planificaciones, como en
la UE 86, la copia permite que cada alumno ocupe su lugar (espacializacion), y realizar un
control riguroso de las actividades y del tiempo. Estas actividades repetitivas estén
estandarizadas ¢ individualizadas de acuerdo con el ritmo de progreso de cada uno. Desde
esta perspectiva, la copia, como eslrategia diddctica, tiene cardcter disciplinador y se
constituye en una tecnologia politica del cuerpo. Para las educadoras Ia ecuacion serfa
copiar es cjercitar, cjercitar es disciplinar. '

En las UEs se visualiza un sistema de recompensas y sanciones. Respecto de estas
tiltimas, tal como refiere Foucault sc registran dos érdenes de castigos, las penalidades y la
ejercitacion. Penalizan lo que se escapa de la norma: actitudes, palabras, el uso del tiempo,

la manera de ser, el cuerpo. Y ejerciten lanto a través de la copia como de la repeticion
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verbal, estrategias didicticas que aparecen privilegiadas, tal como quedé expuesto en el
capitulo sobre alfabetizacion. Se da una adecuada sintonia entre las educadoras y las

mujcres adultas que asisten a las UEs., cllas tienen interés en normalizar (UR 20, 21, 22, 25).

5. Lo social en ¢l cuerpo y en las cosas
"Efecto Don Quijote"

Si las UEs funcionan en casas de familia, galpones, comedores infahtiles, ctc. no
hay nada desde el espacio fisico que indique qile se trata formalmente de un dmbito
institucional diferente. Si ademads, a las UEs. asisten bermanos, primos, madres, abuclas,
tias, desde los vinculos familiares, tampoco hay indicios de que no estan en sus casas,
razones por las cuales no es de extraflar que estos nifios y jovencs se manifiestan cn las
ULs. de una manera poco convencional para un 4mbito formal de la educacion y ante la
presencia de una educadora.

Podria decirse que contra la "eficacia” de las educadoras estarfa actuando Ja falta de
un contexto "mis adecuado”. La UE no es una escucla, no define la identidad ni de la
educadora ni de los alummnos. Las educadoras, desde su cultura pcdag«’)gica internalizada
construyen un modelo pedagégico para una realidad que po es escolar cn el sentido
tradicional "moderno". Las educadoras, que se han formado en Ia cultura pedagégica
dominante en nuestro medio, una cultura normalizadora (cfr, Davini), desarrollan una
prictica educativa en un contexto extrafio, una realidad que no es escolar en ¢l sentido
antes dicho. Desde esta perspectiva sc tratarfa entonces de una cullura escolar en un
espacio &jeno.

Y no es porque los chicos no tengan registro de que la UE es un 4mbito donde rige
cierto grado de formalizacién. De hecho los chicos de la UE 34 asisten regulzu'mcnte y son
puntuales en ¢l cumplimicnto de los horatjos establecidos, apenas veian o escuchaban que
la moto de la educadora entraba por la calle principal del lotco, inmediatamente se hacfan
presentes. Inclusive los chicos del otro subgrupo, los del contra-turno, concurrian a la UE
para saludar a la educadora o compartir con ella y los demds chicos alguna noticia,
novedad o hallazgo. Wechi, uno de los jévénes mayores, fue a mostrar Jos pajaritos que
habfa atrapado. En otra oportunidad un grupito de nifios fueron a mostrar una vibora que |

habfan encontrado. Se manifestaban alegres en dar a conocer lo quc les sucedia y para cllo
no esperaban su turno. También pude obscrvar que nifios y j(’)vénes hacian cierto tipo de

preparativos para asistir a los encuentros. Varios de ellos, tanto varones como nifias, se
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mojaban y alisaban ¢l cabello sobre la frente, aunque el resto de la cabcza estuvicra
despeinada. _

Estos comportamientos a los que estoy aludiendo: puntuahdad asistencia, ir a
* contraturno a saludar o compartir algin hecho, alisarse el cabello, constituyen claras
scfiales que muestran que los chicos tienen un registro de que asistcn a una institucion
educativa que ticne normas diferentes a las que rigen en sus casas.

A las cducadoras Je reconocen autoridad formal, tal como se advncﬂc cuando
dicen: "Usted es la que manda acd” (UR 11), "Sdquele un cero, sdquele un cero” (UR 14)
o "No lo deje enirar”. Es decir, para ellos son las educadoras quicnes deben imponer €l
orden ellas son las garantes de la norma.

Considero que las conductas que estoy analizando tendrian que ver con las pautas
de socializacion de estos nifios y jovenes, con sus "habitus" que se presentan como
"desajustados” para la representacion que predomina sobre lo que "debe ser" ¢l sistema
educative. Podria tratasse del 1lamado "efecto Don Quijote” (Gutiérrez op. cit. 72) cuando .
Jos habitus funcionan a contratiempo y las practicas no son adecuadas a las condiciones -
presentes porque esian objetivamente ajustadas a las condiciones pasadas.

La manera de actuar, de percibir, de valorar de estos nifios y j6venes en las UEs no
son las que convencionalmente se esperan en los ambitos educativos formales. Las
disposiciones que ellos han interiorizado estén vinculadas con sus historias de vida. Es la
historia hecha cuerpo, lo social incorporado. Podria considerarse que los habitus de estos
niflos y jovenes son diferentes a los de los niflos y jévencs que habitualmente acceden al
sisterna educativo "comin". De hecho, ellos no han podido acceder ni siquicra a los niveles
mnas bajos del sistema educativo y los que accedieron, no pudieron mantenerse en €,
mucho menos concluir. Estos alumnos ban sido expulsados del sistema. "No me
seseguian”™ decia Joni. Y esta situacion no es privativa de los niflos y los jévcxies; sino
que es propia de los hogares y sectores sociales de los que provienen. Sus padres y |
hermanos tampoco accedicron a la escolaridad obligatoria, "o fueron cxpulsados como
ellos mismos. | ) |

Al hablar de habitus, hay que referir también a Ja “historicidad del agente", s
plantear que "lo individuzil, lo subjetivo, lo personal es social, es producto de la misma
historia colectiva que se deposita en los cucrpos y en las cosas”. No es azar que en las

Unidades Educativas se encuentren grupos de hermanos y primos, como tampoco €s azar



- que se encuentre mas de una geperacion familiar asisticndo a ellas. No s6lo cstos nifios y
jovenes han sido excluidos del sistema educativo sino que provienen de seciores sociales

que historicamente han estado excluidos del sistema (padres, abueld‘s, tios).

Campo, posiciones y capitales”

Intento explicar ahora por qué las conductas que‘ se "escapan a la norma",
"desajustadas” o "indisciplinadas" que estén en el foco. de analisis, se registran solamente
en nifios y jévenes y no en las mujeres adultas que asisten a las UEs., aunquc todos
'provienen del mismo sector social y comparten espacio y tiempo. | ' '

El medio social no es homogéneo y el hecho de que todos provengan de la mistma zona,
lotco o barrio no quiere. decir que hayan hecho las mismas historias, dispongan de los
mismos capitales (econémico, cultural, simbélico, social); ni ocupen las mismas posiciones
en cl espacio social.

En el apartado 3.3. de este capitulo, "Otras personas adultas hacen y dicen", tomo de-
mis registros intervenciones de Rosa (UR 20), Marta, la presidenta de la Unién Vecinal-
(UR 21 y 25), Marfa, la duefia de la casa donde funciona la UE 86, subgrupo "A" (UR 22)
y dc otra de las sefforas, también llamada Marta que asiste a la UE 86, subgrupo "B".

En tales intervenciones queda de manifiesto, como dije precedentemente, que no solo
no comparten ese tipo de practicas “desajustadas” sino que las desalientan. A continuacién
procuro mostrar sucintamente lo que entiendo como capitales y posiciones diferentes,
hecho vinculado a sus propias historias de vida, e intento justificar por qué si todos ellos -
nifios, jovenes y adultos- provienen del mismo medio social, no comparten esas practicas
“50co comuncs” en un dmbito educativo, ante la presencia de una educadora.

Rosa, como dije anteriormente, no fuc a la escuela primaria porque en su momento, su
padre no se lo permitié y con mds de 40 afios estd inicidndose en la lecto-escritura. En ¢l
momento de los registros, la mujer iba a la UE con su hija Marisa y una nieta. Esta hija,
como sus otros hijos, fucron a la escuela comin y la completaron, incluso hicieron estudios

‘complementarios. Aunque su hija tiene el certificado de primaria, va a la UE para

70 «Soseguian” por recibian. Del registro de la UE 84. Julio del 2001.

" Bourdieu, segim Gutierrez (op cit) , libera el concepto de capital de la sola connotacién econdmica y lo
extiende a cualquier tipo de bien susceptible de acumulacion, distribucién y consumo, por lo tanlo un
_ mercado. En este seatido pueden considerarse los campos como mercados de capitales especificos. El capitel
cultural est4 ligado 2 conocimientos, ciencias y artes. S¢ supone como hipotesis indispensable para rendir
cuenta de las desigualdades de las pesfomances escolares. El capital cultural puede existir bajo tres formas:
Incorporado: disposiciones durabies (habitus) relacionadas con determinado tipe de conocuniento, conductas,
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acompafiar a su madre y porque le gusta seguir aprendiendo, tal como ella manifiesta. En
el capitulo sobre alfabetizacién expuse este caso y la rélaciénAcompleja que madre e hija
mantienen respecto del aprendizaje de la lecto-escritura. Por momicntos la hija le enseila,
corrige a la seﬁora, no entiende por qué su madre no se da cuenta o confunde letras, o bien
las identifica pcrd no logra armar las palabras. Las correcciones y las dificultades de la hija
para entender lo que sucede, a la sefiora le fastidian.

Aparte de los descos personales, Rosa tiene una exigencia externa fuerte para aprender
a leer y escribir. Se trata de una exigencia laboral, si no va a la "escuela”, en la fabrica la
"paran” y "toman" a alguien que sepa’”. Rosa tiene un trabajo preciado y bien visto, sc trata
de un trabajo estacional (fabrica de conserva de frutas y verduras). Los meses en que estd
"parada” recibe cajas de mercaderias de la fibrica. Ella ha podido mandar a sus hijos no
s6lo a la escuela comtn sino también a realizar estudios complementarios. Ademds
dispone de dinero para ayudar a su hija para que envie a su nicta a la escuela y que “nio le
falte nada para estudiar”.

Maria cs la ducfia de la casa donde funciona Ja UE 86, subgrupo "A". La mujer fue

a la escuela primaria, pero segin manifiesta, le gusta como enscfian ahora, le interesa
seguir aprendicndo. Ella y su marido ¢jercen un fuerte liderazgo en la zona. Sus hijos han
ido y vaa a la escuela comin. Pude registrar que una hija, que cstd haciendo el nivel
polimodal, cuando llega de la escuela, se saca el guardapolvo y coptinia con las
actividades de la UE. El hecho de que la mujer ponga a disposicion de la UE su propia
casa, que haya ido a la escuela y que mande a sus hijos a ella, que cjerza liderazgo bﬁrrial,
se encargue de la distribucion de las cajas de mércaderia que en el momento de los
registros entregaba el ministerio provincial o €l municipio, son muestras claras de que
posce cierto volumen de capital econémico, cultural, simbolico y social por el cual se
diferencia de otros vecinos del lugar. |

Otro tanto sucede con Marta, la presidenta de la Unién Vecinal. La dirigente es
responsable del edificio donde funciona la UE 86, subgrupo "B". Custodia la llave y se
encarga de que el lugar este limpio y ordenado al momento de trabajar. En ese mismo
lugar funciona un comedor infantil del que ella ¢s encargada. También pude registrar que

es la responsable de distribuir mercaderias en Ja zona, manticne un contacto fluido con el

valores, babilidades. Objetivado: bajo la ferma de bienes culturales. Institucionalizado: constituye una forma
de objetivacién. '

72 Cfr. Capitulo sobre Cultura Institucional, spartado 2.3. Las pricticas; Conscguir y mantencr la matricula:
"matricula cautiva”. : .
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intendente y con la unidad sanitaria mas préxima con QUienes coordina y progfama_
dnstmtas actividades. Sus huos van a la escuela de la zona, ella tamblén fue a la escuela
comin. Los descnptos serian indicadores de que también ella posee cierto volumen de -
vcapltal econdmico, cultural, simbélico y social por el cual ocupa una poswlén
diferenciada en la zona. ' , o

La sxtuacnon de la otra mu;er, tamblén llamada Marta, que asiste con dos nietos y dos
- sobrinos a la UE 86, subgrupo "B" contrasta. clmamente con las dos sxtuacmncs
anteriormente descriptas, la de Maria, duefia de la casa y de Marta, presidenta de la Umén
' Vecinal. Presenta en camblo algunos rasgos en comuin y otros diferentes con la situacion
de Rosa. Esta abuela, con mas de 40 afios, no fue a la cscuela y esté tratando de apxendex a
leer y escribir. No ha podido mantener a los chicos que tiene a su cuidado en la escuela,
aunque cuando superd sus problemas familiares los envié, la escuela no los recibié. Marta
no pudo "defender" un lugar para esos nifios en la escuela comtin. . -

Sintetizandq, Rosa y la tiltima Marta, ambas abuclas, nunca fueron ala escuela y no’
* saben leer ni escribir. Rosa dispone de cierto volumen de capital econdmico y cultural que
- le ha pérmitido que no sblo sus hijos sino también su nieté vayan a la escucla. No es Ia
posicion de Marta qﬁe ante un derecho ncgado, ha acéptado lo dispueéto arbitrariamente
por las autoridades escolares. IR - ' '

Rosa, Maria y Marta de la Umén Vecinal poscen ucrto capxtal ccondmico, cultural, .
simbélico y social que les ha permitido que sus hijos y nietos estén en el sistema educativo
comun. Ellas no mandan sus hijos a las UEs. Marta, la abuela que acept6 la exclusion de

sus nictos de la escuela, ocupa una posicién mas desfavorecida en esc espacio social.

6. Apertura engafiosa -

La escuela obhgatm ia, la alfabetizacién universal, no se han instituido de una vezy
para sicmpre. Escucla-alfabetizacién, no son "fendmenos naturales” son construccn_oncs
histéricas y sociales de las que los diferentes sectores se han ido apropiando no sin .
esfuerzo y lucha. Los sociélogos franceses de la reproduccién mostraron con un minucioso
trabajo de campo como, desde el sistema educativo, se vaturalizan fendmenos sociales y se
tratan como naturalcs hechos que responden a circunstancias sociales e historicas
especificas y como los privilegios de las condiciones ‘de vida, son tratado como méritos

personales.
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Injustamente, ciertos sectores de la poblacion, estos que estdn implicados con el
objeto de mis anlisis, no se apropiaron de estos enunciados de la modemidad, la
masificacion de la ensefianza, la escolaridad obligatoria, la alfabetizacion universal. Las
educadoras intentan tratar como "escolares cldsicos" a quienes de hecho no lo son, de ahi
cierto sentimiento de impotencia que se advierte en sus comentarios.

Las alfabetizadoras no estan en una "escuela comtin", ni ante "alumnos ideales",
aunque por momentos sea un deseo no sélo de las educadoras sino también de los propios
nifios, jovenes y adultos que asisten a las UEs,, quienes insistentemente aluden a la escuela,
que aparece como una suerte de "sombra" siempre presente. Aunque las Unidades
Educativas tienen ciertos rasgos comunes con las escuelas, no son escuelas, aunque los
encuentros compartan rasgos propios de una clase, no son clases aulicas en ¢l sentido
convencional. , ’ |

El capital cultural internalizado por estos nifios y jévenes no les alcanza para
apropiarse del capital cultural objetivado que la escuela trasmite. Para Bourdieu, la mayor
parte de las propiedades del capital cultural pueden deducirse del hecho de que en su
estado fundamental estd ligado al cuerpo y supone un proceso de incorporacion. Donde
puede obscrvarse el lazo que existe entre capital cultural y capital econdmico es
especialraente en ¢l tiempo necesario para su adquisicion, lo que incluye el momento en
que un agentc social puede comenzar la empresa de adquisicion y acumulacion, hasta
cudndo puede continuarla y de qué modo (liberado de Ia necesidad econdmica de su
familia por ejemplo), el porcentaje del tiempo biclogicanente disponible utilizado en ¢l
proceso, -etc., aspectos que inciden también en el éxito o el fracaso escolar.

Estos nifios, jévenes y adultos quedaron fuera del "contrato escolar"™. Escucla, dice
Chevallard, proviene del latin schola, a través de la palabra griega skholé, que significaba
en la Grecia Antigua ocio, pero muy pronto pas6 a designar todo aquel ticmpo libre que,
fuera del trabajo, se dedicaba al estudio. La nocién de escuela remite a la idea de una
institucion en la que al alcjarse de sus actividades normales, en particular del trabajo, uno
podia instruirse mediante el estudio. La expresién “escolaridad obligatoria” significaba en
un principio, la obligacion de interrumpir sus actividades habitualcs para dedicar este

tiempo libre a instruirse.

3 Para las categorias de Contrato Didictico, Contrato Pedagogico, Contrato Escolar corifrontar:
CHEVALARD, BOSCH, GASCON (1997) Estudiar matematicas. El eslabon perdido entre ensefianza y
aprendizaje. Cuadernos de Educacion 22, ICE HORSORI- Editorial Barcelona. (p. 62. 203/00).
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El contrato escolar es el que, al definir la escucla, define tamb:ten la posxcmn
genérica del alumno como aquella persona que mterrumplendo sus actividades normaies va
a una escuela a instruirse. Uno se convierte en alumno al m_greSar en una escucla. La
escuela proporciona a los alumnos un salvoconducto para acceder legitimamente a ciertas
obras de la sociedad que no son normalmente accesibles. La mediacion de la escuela
permite que muchos nifios accedan a obrés que por interesantes que fucran serian algo -
ilegitimo en su entorno social. La posicién del alumno proporciona mas libertad que
ninguna otra posicién respecto de las normas sociales y culturales de su entorno.
l’afadéjicaxllcxxte, tal como lo enuncia Chevallard, la obligacién escolar es productora de
libertad. - | | |

Estos nifios, jovenes y adultos han dispuesto y dlsponen de poco tiempo para alejarse
de sus actividades cotidianas, en particular del trabajo y dedicarse al estudio. Su dia a dia
esta centrado en la lucha por la subsnstcn(:la. No hay escuela que los constituya como
alumnos, 1o hay salvoconducto para acceder a otros mundos posibles. No esta para ellos la -

obligacion escolar que paradéjicamente los libere de no saber leer ni escribir.
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CAPITULO 6

Un acercamicnto a Ia trama de la cultura institucional

\
N

"Es posible pensar que en el niicleo singular de las instituciones
educativas, se halla de un modo incuestionable, al misino

tiempo que la razén de la esclavitud, la razén de la libertad”
Ferndndez L. (1996: 25)

1. Referentes teoérico-metodoldgicos:
1.1 Conceptualizaciohes iniciales _

En fdrma genérica L. Fernandez (1996: 46) llama cultura institucional a los
productos materiales y simbolicos que a lo largo del tiempo, resultan de las interacciones
de los componentes basicos, es decir, de aquellos componerites constitutivos sin los cualcs
un establecimiento educativo no puede tener origen™. Y llama estilo institucional a los
aspectos o »cuavlidades de la accién institucional que por su reiteracidn cearacterizan &l
¢stablecimiento como respoxmqable de una cierta manera de producir;.- pﬁ)vo_car juicios ¢
imagenes, enfrentar y rcsolver dificuitades, relacionarse con ‘s'l mundo materinl,
interpersonal y simbolico. Este tltimo concepto daria cuenta de los aspectos dindinicos del
funcionamiento institucional, en cierto modo serfs lu contracara de la cullura insiitucional.
Para la autora, el estilo opera como mediador entre las condiciones, s decir, los aspecics
preexistentes al fenémeno de estudio, que establocen con ¢l alguoa relacion de
determinacion y los resultados, los aspectos u objetos derivados de Ja produccién
institucional en los niveles materiales y simbélicos. _ _

Una visién concreta de la realidad de las instituciones muestra que los resultados
entran en el circuito de la vida institucional como condicién en sf y en su calidad de prucba
de potencia, cumplimicnto de mandatos yb fuente de valoracion social y las condicioncs
son, cn muchos casos, resultados de la accién institucional del mismos establecimiento o
dec otra institucién de la comunidad. | :

Frigerio y Poggi (1993) sefialan que la cultura institucional es "aquelia cualidad

relativamente estable que resulta de las politicas que afectan a una institucion y de las

™ Como ya referf en el Capitulo 3 de este informe, la autora alude a las interacciones entre el espacio
material con sus instalaciones y equiparaientos, al conjunto de personas, al proyecto vinculado a un medelo
de mundo y persona social valorados y expresados e ¢l curriculo, a la tarea global que vehiculiza el logro de *
Jos fines y sufic algunas formas de division del trabajo, @ los sistemas de orgauizacion que regulan Jas
intcracciones entre los integrantes humanos y los componenies miateriaies comprometidos cu Ia realizaciGi
de la tarea.
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practicas de los miembros de un establecimiento. Es el modo en que ambas son percibicas
por estos ulumos dando un marco de referenma para la complcml(m de las situaciones
cotidianas, oricntando ¢ influenciando las decisiones y actividades de todos aquellos que
acitan cn ella”. B | '

Metaforicamente definen la cultura institucional como "el escénzu'ia, la obra que
se representa, el telon y ¢l fondo de las actividades de una institucion. En ella se integran
cuestiones tedricas, principios pedagéglcos en estado practico, modelos organizacionales,
metodologias, perspectivas, suefios y proyectos, esqueinas cstructur‘mf s de las
actividades”, por lo que resulta dificil enumerar y jerarquizar los elementos que componen
la cultura institucional. '

Para estas autoras, toda cultura halla su sustento en un imaginarie institucional,
‘entendiendo por tal "l conjunto de iméAgenes y de representaciones que, producidas por
cada sujeto y por cada grupo social, se interponen entre el productor y 10s otros sujetos
tifiendo sus relaciones, sean éstas interpersonales, sociales o vinculos con el

conocimiento”.

1.2 Proceso de analisis

A lo largo del trabajo, en cada uno de los capitulos, he desartollado distintos
aspectos constitutivos de las UEs del ProPAA que en este aparl.ado intento retomar para
dar cuenta de la cultura ipstitucional. Quiero aclérar que apelo también a otro tipo de
informacién de distintos niveles de abstraccion tales como: detalles diarios, fragioentos
dispersos, situaciones que consideré claves, recurrenics, de sintesis, que se me han necho
| | comprensibles en funcion dcl conjunto de la informacion y que funcionan como rnarco de
- referencia para la comprensién del quebacer cotidiano. Recurro a todos estos elementos y
trato de articularlos paré. reconstruir Ja trama de la cultura institucional, conceptuzlizando
algunas de sus producciohes materiales y simb6licas mas 1‘elevantcs.

La reconstruccion como operacion analitica la tomo de E. Rockwell (1985) quién
Ja define como una de las operaciones caracteristica del analisis cualitativo, consistente en
armar o reconstruir redes logicas de sucesos relevanics o de serics de sitvaciones
entrclwdas o recurrentes. Metaforicamente la autora acerca esta operaci6n apalitica a la
actividad del arquedlogo o del paleontologo, ya que un conjunto limitado de fragmentos

recogidos deben amcul'usc para conocer la estructura de sucesos o procesos completos.
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A partir de la articulacion feér_ica de las fuentes cnunciadas he ordenado la
informacién recabada en torno a las siguientés categorias: a) Las politicas, entendiendo por
tal los lincamientos generales plasimados en los documentos oﬁciai‘cs; b) Las condiciones,
para aludir a aspectos preexistentes al fendmeno en estudio que establecen con é_l alguna
relacion de determinacion; ¢) Las prdciicas, para dar cuenta de lo que hacen los distintos

agentes del programa y d) Las representaciones, para referir a la produccion simbolica,
como se perciben a si mismos y a los demas los distintos agentes del programa respecto de
la tarca (éducadoras, educandos, una dirigente vecinal y funcionarios del ministerio).
Intento esta reconstruccién de manera intersubjetiva, poniendo en tension mi particular
perspectiva de investigadora, como agente exierno al programa, con la perspectiva quc.

sustentan los actores.

2. Hiles de la trama
2.1 Las politicas:
Educaciin no formal |
Tal como expuse en el apartado sobre los aspectos ofgarﬁzativos»adnﬁnistrativos-
del ProPAA, funcionarios del Ministerio de Educacion de la Provincia definen al Programa
como una propuesta "no formal” en materia de LEducacién de Adultos. La cualidad de no
formal esté vinculada' a los particulares usos de los espacios y los tiempos que caracterizan -
como flexibles, en contraste con las propuestas de cducacion "formal”. o -
El ProPAA esté destinado a ":bdm los ciudadanos .mayores de 14 afios que no
iayan terminado o que no hayan asistide a la escuela primaria”. Surge para atender a la
poblacién econdmicamente activa. |
- Se origin6 para responder a la necesidad de extender las oportunidades educativas a

personas que no pudxcron acceder o concluir su escolaridad en ¢l sistema educativo, la

educacion primaria obhgatona, por las razones qu" fucre. En las UBs.” se “imparte o

educacion bamca para promover los objetivos y la certificacién corr espond;cme de
aquellas personas que no s¢ escolarizaron a la edad que convencionalmente el sistema lo

_ estipula, ajustandose a las pos*blh.!adcs y necesidades de los dc m}atmxos

Propuesia ﬂexiblc |

™ Cfr. Objetivos en el capitulo citado precedentemente.
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Fl Programa es caracterizado por la flexibilidad de la oferta educativa, por cuanto
presenta distintas alternativas de realizacion: presencial y semi presené{ial. Las sedes son
méviles y "se buscan lugares de emplazamiento proximos a" las viviendas de los
educandos”. Utilizan mecanismos égiles de inscripei6n, distribucién de materiales y
desarrollo de difercntes propuestas para los educandos. Las modalidades que adquieren los
encuentros son variados (tutorias, clases presenciales, sesiones de consﬁltas), La

distribucién del tiempo depende de la dispouibilidad de los educandos y se coordinan los

horarios y actividades segiin sus posibilidades.

2.2 Las condiciones »
- El espacio y las instalaciones
Como detallo en el capitulo 3, las UEs. observadas funcionan, en un ¢aso, en la cocina-
comedor y si es necesario en el dormitorio de una casa de familia y los ambientes se van
configurando a medida que los educandos van llegando, s decir, se van armando tablones
-y trayendo sillas a medida que llegan al lugar. En otro caso, en un comedor infantil con Iz
natural, sin agua y con una letring a unos pocos metros del lugar; y en ¢l toreer £aso en
galpon con luz natural, sin agua, sin bafio y la electricidad solo se copsigue mediante una
conexion clandestina que realizan los propios jévenes. Una de las educadoras relata:
"Hay higares feos, otros lindos. Aca no hay baiio, por efemplo. Empecé en la calle 8, mds .
alld de la escuela, después en la San Miguel, en la union vecinal. Después no tuve
alumnos. Lstuve también en la Granaderos y Lemos, legué y no me presiaban la union
vecinal. Una Sra. me prestaba la casa, tenia una tortuga y yo les tengo terror. También
criaba chanchos y andaban suellos por ahi, estuve una semana y nie cambié urgente”,
En otro momento Ja misina educadora cucnta que:

" Un dia, para una evaluacion, habia ido mi compafiero (oiro educador) y Estela (lo
coordinadora).. y el hombre (de la casa) habia tomado ( bebido) y se la agarrd can mi
compafiero . jQue no le dijol..( cclando a su esposa) y la coordinadora me deciu: “jPor
qité no me kas dicho antes!’. Eso nusca habia pasado ",

El mobiliario y cquipamicnto de la UE donde funciona el grupo "A", s el propio de
una casa de familia que se comparte con la UE en el horaric de su funcionamiento. Es
decir, el de una cocina-comedor y un dormitorio, los (juc se acomodan paia trabajar. Para
el resto de las Ues observadas, el mobiliario son tablones o mesones en estado précatio y
los asicntos son un conjunto de banquetas atadas con alambres y/o un rcjunte de sillas que

han tenide que ser comseguidas por jas educadoras y/o los vecinos del lugar. El



equipamiento se reduce a un pequefio pizarrén en un €aso, ¢ dos en el otro caso, que al

ubicarse en ¢l frente dan el aspecto de vna aula frontal.
_ v \

- Que no Ics presten la llave, que los animales anden sueltos, qué el dueiio de la casa se
emborrache e insulte, son fuertes condicionantes para la tarea, no solo | cargados de
agresion sino también de simbolismo. La educadora cuenta con cierto pesar que, en
algunas oportunidades, por los agujeros del techo (las chapas estan levantadas en una de
las esquinas dcl galpén) orinan y defecan, asi que cuando llegan a trabajar, se cncuentran
con el salon (galpdn) sucio y tienen que limipiar., Este no es un hecho menor, se trata de una
accion intencional cargada de fuerte simbolismo y resulta tan violenta la accion en si como
el producto de la misma. Considero gue este hecho puede interpretarse como un mensaje,
como un modo de expresién de las personas del lugar, para hacer sentir su descontento, su

disconformidad ante la situacion.

En ninguno de los casos se advierte que los anteriormente descriptos sean Iugarés y

" equipamientos apropiados para la tarea. Esas instalaciones, la precariedad del mobiliario, el
exiguo equipamiento y la pobreza de los recursos, limitan Jas posibﬂi_dzides de movimiento,
de exploracion, intercambio y condicionan ﬁ)ertexnenfe ¢l modelo pedagdgico que se

implementa en cada una de las Ues. de mis registros.

Si a nivel de significaciones profundas, como dije anteriormente, el espacio representa.
el poder instrumental de los grupos y las pefsonas que pertepecen a usa institueitn e
inciden en los sentimientos de potencizi, impotencia, s poco el poder instrumental de estos
grupos y. hay mucho de impotencia en cada uuo de los relatos de las educadorss. Los
sucesivos cambios y las razones de los mismos serfan muestra de ello.

Si el espacio expresa la relacién de la pbblacic’m escolar con la autoridad social, es
claro que la autoridad social ba dejado en manos de estos grupos, la responsabilidad de
procurarse las condiciones minimas necesarias para el funciopamiento de las Ues. Una
 educadora dice: ' '

(..) No van a la escuela porque les queda lejos. Iban caminando y el frio... Hay una
(escuela) en la calle 8, Torres y la otra es-la Marcelino Guardiola, estin retiradas. La
mayoria del grupo empezd en alguna de las dos, pero dejo". - -
Parala educadora los factores socioecbnémicos y la distancia, son los principaics
obstdculos para que nifios y jovenes asistan a la escuela.comﬁn. Sin embax‘gb; cuando se
- hizo el trézado_ del loteo, la autoridad social no previé una escuela cerca pax;a estos nifios,

iévenes v aduiios. . .
J y .



Heterogeaeidad de la matricula :

Las UEs. que he observado son heterogéneas en cuanto a las edades de la poblacion.
El programa esta destinado paréx personas mayores de 14 afios y a\unque una sefiora diga:
"ded asisten alumnos de 5 a 90 afios”, he podido observar que trabajan con nifios de entre
8 y 9 afios, como situacion de excepeidn, hasta mujeres entre 45 y 50 afios. Los mds
chicos, nifos de 4 o 5 afios, incluso bebés, son llevados por algun familiar que los tiene a
cargo y los cuidan mientras estan en las UEs. |

El subgrupo "A" de Ia UE 86 de mis regisiros, es el unico que se ajusta a la pauta de
edad del programa, es decir, mayores de 14 afios. A esa UE asisten jovenes de ambos sexos
y algunas mujeres adultas. El grupo est4 constituido por vecinos del loteo y entre ellos se
encuentran varios parientes (madre-hija, tia-sobrinos, hermanas/os). Asisten regularmente
doce personas. La chica més joven tiene alrededor de 15 afios y Jas sefloras tienen entre 45
y 50 afios. Una madre joven llcva a su hija de aproximadamente cuatro afios.

En los otros subgrupos de mis registros, la excepcion ha sido la norma. Al subgrupe
que denominé "B" asisten dos mujeres que tienen alrededor de 45 afios. Estas mujeres no
van solas a fa UE. Una de ellas va con una hija de 20 afios y una nicta peguefia; olra mujer,
con nictos y sobrinos, cuatro chicos en total. Si bien por las edades cronolégicas, catre 8 y
12 afios, no corresponde que asistan, se los acepta porque esta cons{ituye la tnica "forma
de escolaridad™ que esos chicos reciben. Esta representa una situzcion de "excepeisn” que
ha sido "cuidada" por la Coordinadora Pedagbgica’®. También concuiren algunas
adolescentes. Ocasionalnente la educadora le propone actividades a una nena pequcha, Ge
entre 3 y-4 afios, que asiste con su mams, como una forma de inostrar afecto y para que la
nifia se entretenga. -~ A la UE 84 asisten solo nifios y jovenes, alrededor de 24 cn total,
cuyas edades oscilan entre‘los 7 y los 16 afios. Entre ellos son parientes, hay varios grupos
de hermanos y también varios primos. Como dije anteriormente el grupo estd dividido en
dos subgrupos con caracteristicas equivalentes, a los que yo reficro como "C" y "D" para

:

identificarlos.

En las UEs. observadas predomina la matricula femenina y las mujeres concurren a los

encuentros con sus hijos pequedos o con nifios que tienen a su cuidado. Algunas de cllas

76 ya referf a esta situacion en otro apartado. La coordinadora pedagégica zonal, cuando visiio la UE y se-
encontré con cllos, interrogd a la atucla respecto de la razén por Ia cual los chicos no iban a la "escuela
comun". La mujer adwjo distintos tipos de razones, algunas de fndole familiar y otras de indole escolar. Ante
tantas complicaciones la abuela opt6 por la UE, donde ella asiste junto con los cuatro chicos. En esa ocasion -
la coordinadora le pidio a la educadora que solicitara un certificado de la escuela donde constara que no los
recibian porque habfan faltado mucho. Bajo esos térmitos Ja coordinadora autorizé su asisichcia al programa.
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empezaron air para poder ayudar a sus hijos en las tareas cscolares o fueron a aprender
temas puntuales y luego se quedaro . Sin embargo, segun informaron auton'dades
ministeriales, - en los Centro  de Apoyo Pedagégico, CAP que funciosan en
 establecimientos fabriles, suele prevalecer la matricula masculina.

Tal como dije precedentemente €] ProPAA se caracteriza por ser una propuesta
flexible, y este tltimo término lo usan en distintos sentidos. Podria decirse que la
flexibilidad es una manera que construye el programa para resolver el probjcma de la
matricula. Ante el desafio que supone esta heterogeneidad, los actores institucionales,
responsables del programa, generan mecanismos  pedagdgicos y adminisirativos
“flexibles”.

En esle sentido, pude observar distintos usos o significades locales de la categoria
“flexibilidad™; a) para significar que los alumnos pueden incorporarse a la UE. en cualguicr
momente del afio o que aquellos que dejaron de asistir, por alguna 13260, pueden
reincorporarse las veces que sea necesario; b) para aludir al horaric, que sc acomoda de.
”

acuerdo a las posibilidades del grupo y a las situaciones particulares de cada uno: "¢l

tiempo lo pone el alumno”; c¢) para referir al carécter diferenciado de ia enseflanza, que
resulta practicamente individualizada como para la educadora de la UE 86, subgiupo "B

o se multiplica por dos o por tres, segiin el ndmero de subgrupos constituidos, como para la

educadora de la UE 84. Trabajar con "todas los grados y en fodas ias dreas”, es ura. .

expresién clave exn este sentido. |

Flexibilizan ticmpos de ingreso y permanencia, asistencis, puntualidad,

~ agrupamientos porque Ja realidad con la que trabajan es beterogénea y variada. Flexibilizan
’

las précticas como modo de absorber la matricula manteniendo siempre como referente "ia

norma" en el sistema educativo convencional.

El manejo del tiempo

En los distintos grupos y a pesar de que las educadoras respetan sus créditos
horarios, se advierte una reduccion del tiempo de trabajo con los educandos, por cuestiones
org,mmauvas como en el caso de la UE 86 (Subgrupo "B") que funciona 1unes, midreoles
y viernes y los dos dias restantes (martes y jueves) la cducadora trabaja con otro grupo en |
otra UE. | R B '

77 Como es ol caso de Marfa Isabel, de la UE 86, subgmpo "A". fue para apreader a dwxdxr y poder ayuda.
sus propxos hij jOS, tiene 12, y luego se quedé
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También por cuestiones organizaﬁvas el tiémpo de trabajo con cada subgrupo de
niflos y jovenes de ld UE 84 se reduce a la mitad. La educadora "para poder irabajar"
divide la Jorn“da de cuatro horas, en dos partes y atiende dos horas a cada uno de los
| subgrupo constituidos. Ella trabaja las cuatro horas que corresponden a su crédito horario,
pero cada subgrupo lo hace sélo dos. |

He registrado ademds, una reduccién horaria por cuestioneé legales, como es el
caso de la reduccion horaria por amamantamiento; o simplemente porque los educandos no
estan dispueétos a permanecer més tiempo en Ja UE.

En dos de los cuatro grupos observados pude distinguir un tiempo formal y un.
ticmpo eﬁ:ctivo; Llamo “tiempo formal” al crédito horario que la educadora tiene asignado,
son las horas que ella cumple en la UE. El tiempo efectivo, cir cambio, es ¢l tiempo en que

se desarrollan las practicas educativas.

‘Lo comunitario- Promocién y aceptacién de la comunidad
Aunque cn entrevistas y registros queda de manifiesto que "lo comunitario” es uno -
de los cjes del programa, en la formulacién del misno no pudé acceder a ningau
documento que haga referencia especifica a este eje y a su alcance. -
"Lo comunitario" aparece como una idca gencral. Durante ¢l ﬁ‘abajo de campo pude
rescatar algunos signivﬁ'cados particulares y el uso concreto que hacen de esta categbria

~ distintos agentes del programa.

Una coordinadora pedagbgica quicre hacer "cosas lindas con la comunidad”
quiere hacerlo en esa UE porque abi estéd la educadora y la dirigente vecinal que conoce y
sabe como trabajan. Ella quicre promover, para csa comunidad, una feria de trueques,

competencias y juegos dcpomvos para Jos chicos y jovenes.

“Otra coordmadora consuicra, en cambxo, que la comunitaria €s una dimension
"noco trabajada” o que "no se la entzende bien”. Es posible que ella csté aludiendo 2 la
naturaleza politica de la educacion en general y de la educacion de adultos en particular.

Una de las educadoras apela a esta categorfa para resolver determinadas situaciones

. que se le presentan, como cuando las mujeres adultas quieren retirarse antes de finalizar el

encuentro para paruclpar de los preparatwos para una misa o quxeren ira Tezar por. la

vecina enfcrma Ln estos casos ella accede a talcs pedidos algumcntando que son pm la

comunidad”.

- o a5s,



Otra version de lo comunitario que he registrado es la "ace_z)iacz’én de la
comunidad” que es definida como "muy importante” por una de las educadoras. Es
importante que la _comunidad. las acepte y se muestre dispucst\a a trabajar con ellas.
También es el criterio de una-Coordinacion Pedaggica del Programa que postula la
comunidad como necesaria para gaxzintizar el funcionamiento de las UEs. En este sentido,
una educadora relato, con cierto orgullo, que cuando tuvo que tomar licencia a raiz de un
accidente, la comunidad no querfa un reemplazo y la esperaron hasta que estuvo en
condiciones de trabajar nucvamente. Esta scria una muestra coptundente de Ja aceptacion -
de la comunidad. o

En algunas ocasiones lo comunitario aparcce como algo general, como un todo
colectivo, cn ofras asume cdntenidos concretos. Las coordipadoras pedagdgicas y la
educadora no se sicnten parte de esas comunidades. El programa de alfabetizacion csid
escindido de las mismas. Podria considerarse que se pensé para esas comunidades pero no

con cilas.

La ausencia de ewcmﬁcacmncs curriculares

| Si bien en la documentacién del Mnnsteno de Educacnén de la. provincia estan
plasmados los objctivos del programa tal como los enuncié en ¢l apartado sobic los
aspectos  organizativos-adininistrativos  del ProPAA, no enconiré especificaciones,
operacionalizaciones o concreciones de los mismos en la propuesta oficial. Los agentes del’
programa no disponen de normas 0 presciipciones que estructuren u orienten su accionar y
esta auscncia seria un clemento clave para comprender por qué las educadoras hacen
referencia a los grados de Ja escuela primaria (hoy aflos de la EGB),oa niveles’®.

" Fsta caracteristica del programa, de alcance provincial, es resuclta en cada una de
las zonas en las que esta dividida la provincia para la implementacion del programa,
apelando a distintos  critcrios. En una de ellas, las cducadoras hacen un "despliegiie
curricular” de 7 ailos en 3 ciclos, como si se tratara de la escucla primaria. En cambio, en
otras, lo resuclven en 2 o 3 niveles, segiin ¢l caso. Este aspecto es importanic de ser
considerado para comprender el sentido de la expresion de una de las educadoras que
manifiesia "hay poco”, aludiendo a la disponibilidad de pautas curriculares y materiales

didécticos. Y agtega "me doy idea de las actividades de mi hija", la nifia asiste a la EGB.

78 Refiercn al 1% 2°y 3° nivel en alusién a que so estén iniciando, en un nivel intermedio o preparande para
el examcn de tenminalidad. :
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La dlﬁcultad que supone elaborar una normativa difer cnte, un rccozr*do cutricular
diferente para gente con necesidades diferentes queda a criterio de los actores que apf‘lan a

A

la norma convencional, es decir al sistema de "educacién connin”.

O sca, los que se quedaron fuera del sistema porque no podian ajustarse a la
normativa, terminan en un circuito donde la normativa se ha “flexibilizado” de tal manera -
quc si bien no hay especificaciones, se la sigue teniendo como referente, pero ahora de una
manera mds laxa, con menores niveles de exigencias. Se produce entonces una suerie de

desjerarquizacion o banalizacién de la propuesta educativa .

Los recirsos
Es frecuente escuchar que nifios y jévenes 1no txcnen léplces, cuadernos, gomas o

algun otro 1itil escolar. Los libros u otros poriadores de textos, al parccer, no entran ei el
"universo de lo posible" para estos grupos. Al menos, yo no tengo regisiros que den cventa
de que cll 05 perciban que los pueden necesitar, desear o sofiar.

Una cartuchera con pequefios lapices es compaztida por un grupo de Licrmanos
primos. Cuando las educadoras disponeu de materiales, sea que los hubieran entregado ¢l
Ministerio, los hubieran conseguido en el Municipio o comprado de su propio bolsillo,
inmediatamente los distribuyen. En otras oportunidades, reparten hojas conseguidos en
aléuna empresa, hojas que generalmente estén escritas de un lado. Tambigi se ocupan de
conseguir calzados o ropas para los asistentes. Ocasionalmente les hacen ecncargues
especificos: un retazo de tela para arreglar algo, ropa para algln integracte de ln familia,
etc. La pobreza dc recursos en las UEs guarda una total correspondencia con la pobicza del

 contexto donde estdn ubicadas.

Los lazos familiares entre los educandos

Pude observar que son frecuentes los lazos familiares entre los educandos, y esto ha
sido recurrente en los cuatro Subgrupos observados. Asistc més de una generacion familiar,
alli se encuentran dos y hasta tres generaciones: abuela y nietos; abuela, hija y nicta; tha y
sobrinos. Es ficcuente la presencia de hermanos y primos y esto si bien puede resultar
practico para el orden y la dindmica familiar, suele operar como una problemética
sobreagregada a las UEs, ya que se actualizan algunos sentimientos primerios (cclos,

competencias) que entran en tension y obstaculizan la tarea especifica de trabajar con el



conocimiento”. En ocasiones las educadoras hacen las veces de mediadoras en este tipo de

conflictos.

2.3 Las practicas
Conseguir cf lugar: "4l lugar lo tenés que conseguir”
Cuando se releva una zona para la creacién de una Unidad Educativa, también se
releva un lugar posible, la disponibilidad de espacio donde instalar la UE. Es decir, esla
educadora y/ o la\cdordinadora pedagdgica zonal quienes s¢ ocupan de conscguir ¢l lugar,
y este no es un dato menor dada la significacién que en las instituciones educativas tienen
el edificio, las instalaciones y ¢l equipamiento.
En ocasiones la tarea se ve entorpecida y tienen que cambiarse porque se privatiza
un espacio propio de los vecinos: "No me prestaban la union vecinal”. R
La opcién de las casas de familias se ha ido dejando de lado, segin informa una
funcionaria del ministerio provincial, por los probleinas que se prescutaban. En una
ocasién fueron los animales sueltos (chanchos, gallinas, tortugas), que le provocaban
"terror” a la educadora lo que la llevé a cambiarse de lugar. En o,trai oportunidad fue un

~ marido ebrio y celoso, lo que motivé cl cambio.

Tal vez, la situacién con mayor carga de agresién y simbolismo de todas las
enunciadas, sea que orinen y defequen por los agujeros del techo. No quedan dudas que se
trata dc una accidn intencional. Emitir ese mensaje demanda cierto esfucizo (al menos,
subirse al techo) | y es tan simbolica la accién como cl producto de fa misina.
Probablemente esto pueda interpretarse como un modo de expresion de los lugarefios para
hacer sentir su disconformidad, Ja critica y el cuestionamicito, ante la adversidad de las
condiciones, la exclusion del sistema y la marginacién social. Tal vez el mensaje sea: cn

este lugar se deposita lo que no sirve, ahi estan los excrementos.

Rcspcctd de la situacion del grupo "A" de. la UE 86, el Quc en el momento del
relcvamiento funcionaba en una casa de familia cabe agfegar que Maifa, la ducfia de la
casa donde estaba ubicada la unidad, es una mujer generosa que puso a disposicidn su casa
para que funcione la UE. Si bien la generosidad de la mujer no puede dejar de destacarse,

tampoco se puede obviar el hecho de que ¢l Estado, el Ministerio de Educacion, no

-7 Ver a relacion que se establece en el Caso Rosa entre madre ¢ hija de la UE 86 en el apartado sobve: La .
alfabetizacién como tarea sustantiva del ProPAA. O en los registros de la UE 84, tal como se desarrollan en
el capitulo: El disciplinamiento en las UEs de alfabetizacion. : : '
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pusieron a diéposicién de estds jovenes y adultos y del ProPAA ningiin edificio para que
funcione el centro. Delegaron en las educadoras y los vecinos la responsabilidad de
proveer un lugar. Enajenaron esa responsabilidad como si el edi'ficio, ¢l mobiliario y el
 equipamicnto fueran temas secundarios en el funcionamicnio de una UE. Cuando se hizo
el lotco, no sc pensé en escuelas cercanas para los nifios, jovenes y adultos del lugar. Por
la posicion que estos grupos sociales ocupan en el espacio social global, las posibilidades
de presion para materializar el derecho a la educacién son minimas, ellos cstin centrados

en la lucha por su subsistencia.

Consegujr y mantener la matricula
“Ia matricula la tenés que conseguir y mantener'

El nimero de educandos en los encuentros es motivo de preocupacion, tienc que
ver con la continuidad y permanencia de la UE: "4 la matricula la tenés que conseguir y
mantener”. Sin un namero minimo de asistentes, la UE se levanta y bay que volver a
empezar, es decir: relevar la zona, conseguir la matricula, conseguir el lugar y que los
educandos concurran. He encontrado un desfasaje entre el nimero. minimo de educandos
que estipula el Ministerio (10) y el niimero minimo por ¢l que se preocupan y del que se
ocupan las educadoras (20). - _

En los registros de la UE 86, grupo "B", qﬁeda de manifiestc la preccupécién de la
educadora por la asistencia de los educandos. Que el grupo se constituya, €s una
preocupacion que siempre subyace en las practicas cotidianas en las UEs.

Una maneia de lograr la matricula necesaria que he podido registrar en mis
~ observaciones es trabajando en dos lugares diferentes. La educadora de Ia UE 86, subgrupo
"B" trabaja tres dfas por semana (lunes, miércoles y viernes) en un lugar (al que yo asisto
en carcter de observadora) y los otros dos dias testante (iartes yv jueves) en otro lugar,
ubicado en la Villa Lerga®. De ese modo, al sumarse los dos grupos, se completa la
- matrfcula segin el nimero minimo de educandos que }= exigen desde cl Minisierio de
Educacion. A

. También registré una "matricula cautiva", tal como sucede en los Centros de
Apoyo Pedagdgico. En ese caso, las UEs. se instalan cn las fabricas y estas les exigen a

sus empleados que completen la escolaridad. Asi lo informa Rosa en una entrevista:

% En algunas oportunidades Ja educadora hizo alusion al grupo que atiende cn la Villa Lerga. Cuendo
concertamos ¢l trabajo en la UE, acordamos que seria en el grupo que denominé "B", que oa el que elia
ponfa a disposicion para los registros. '
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"Quieren que yo haga el séptimo grado, para eso nos dan el estudio, nos van a
empezar a dar el cuaderno, todo eso. Ya hacen cuatro aiios que estdn las clases, estay
~ yendo y como dice el preceptor que nos ha lamado el jefe de personal, que va a
tomar nota por qué faltamos a la escucla. Va a tomar notg porque vamos cuando
estamos trabajando y cuando no trabajamos no vamos®'. Entonces ahora va a ser una
obligacion. Si nosotros no vanios, no nos van a llamar, porque ellos quicren gente con
estudios y gente que sepa, que esté capacitada para trabajar. '
Yo entiendo mucho, como ellos dicen, pero hay muchas cosas que yo no se leer. Por
ahi si me preguntan algo que tenga que leerlo o explicarlo, no vid poder. Quieren
gente con estudio porque asi como hay mujeres grandes sin estudio, hay jovenes
también que no tienen estudio y yo, dice, a usted la paramos y agarramos a otra
gente con estudio.
;Qué voy a preferir yo, una sefiora que viene con todo el estudio completo o una
sefiora gue no sabe nada? me ha dicho. Asi nos ha hablao, con esas palabras. No solo
a mi, a un montdn y preguntele si miento. La que ha dicho ... mire mds vale que sea
verdad, que estd yendo a la escuela, sino, les vamos a pedir el cuaderno. De aqui a
dos meses nos va a citar con los cuadernos. Si, con los cuadernos ast que...para ver si
estamos yendo a la escuela. ‘
Yo no me acordaba del nombre. La Rosa dijo ;va a la escuela? ;Cémo se llama la
maestra? No sabe, dijo. Mentira, no va. No, digo yo, s estoy yendo, no miento yo, si
quiere hable con la preceptora que viene acd, la jefa de nosotros, que viene cuando
estamos trabajando, ella sabe que yo voy a la escuela, le digo la maestra que da
clase”.

He podido triangular esta informacién con otra informacién suministrada por una
coordinadora pedagbgica zonal como asi también con una funcionaria ministerial. En ias

précticas de conseguir y mantener la matricula se entrelazan diversos significados:

"Eos vas a buscar y te dicen gue ya saben'

Una educadora relata que cuando relevo la zona para constituir la UE ¢ incluso en
el momento en que se kan hecho los registros, cuandd los ha ido a buscar, le decian que
ya sabfan leer y no es asi. Y este hecho no ¢s privativo ni de esa zona ni de esa UE.

"Acd casi nadie termind la escucla o directamente no fueron y los vas a ouscar y Ie dicen
que saben leer y no vienen".

"Ife salid una changa” o "fengo que ver la novela”

La educadora de la UE 84 cuenta que en otra zona en Ja que trabajo, a diferencia de
lo que sucede en los subgrupos "C" y "D", los iba a buscar porque no llegaban a los
encueniros y le decfan: "No puedo ir porque me salié una changa" o "tengo que ver la

novela". Razones de distinto orden cran invocadas para no asistir, segtn lo expuesto.

"Los nifios ahiuyentan a los adultos"

81 Se trata de un trabajo estacional.
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Esta es una consideracion fuerte de una coordinadora zonal. Si a las UEs asisten
nifios, los adultos 10 concutren, aparentcmente porque no se sienten comodos. Aungue la
situacion es mas compleja y habrian otras razones que éxplican la p\rcscncia de nifios en las
~ UEs: no hay escuelas cercanas en la zona o no los reciben en la "escucla comin” por
dive_rsoé motivos (inasistencias reiteradas, se hicicron grandes, no aprobaron Jos cxamenes,
etc.), tal como explico Marta a la coordinadora pedagdgica. Aunque considero que
también los aceptan debido al reducido nimero de asistentes, por ¢l ricsgo dc cierre que

supone la falta de una matricula minima.

“Lo miejor que tienen €s que sieimpre viener"

Una forma difcrente de manifestar el problema de la matricula y la amenaza que
rcpresenta que el grupo no se constituya, que no cuenten con el nGmero minimo de
educandos, lo pone de manifiesto otra educadora al afirmar: "o mejor que tienen es que
siempre vienen". La asistencia a la unidad representa una tranquilidad para la educadorz,
un reaseguro de su funcién y estabilidad en el trabajo..Eso no obsta para que en algunas
observaciones de esa UE se registren voces de jovenes anunciando que al dia siguiente po
irfan, llegarian mas tarde o se retirarfan temprano porque jugaba la seleccidn nacional o

trasmitian un clasico de futbol.

“Ne tenga vergiienza”
La educadora de la UE 86 apcla a la wergﬁenz“ para explicar por qué algunos

jovenes y adultos de Ja zona, que no saben leer ni escribir, no concurren al ngtama.

Asxstxr a la UE implica asunnr y hacer piiblico que no se sabe leer, ni escribir y en
algunos ¢asos ¢so resulta avergomante " En tal septido, la asistencia a la UE funciona
como un csligma, remite a una rotulacion social, la de analfabcto, que refleja las
 dificultades de acceso a la escolarizacién °a la certificacion. Estc argumicnio no ¢€s

privativo de la educadora sino también dc una de las- coordx.}adoras pcd'woglcas
entrevistadas. '

La misma educadora también apela a la vergiicnza para argumentar por qué algunas
jovenes o sefioras no realizan determinadas précticas como se puede constatar cn los
ilamados “Caso Cecilia y Marta” desarroflados en el capitulo sobre alfabetizacion. Segan
la cducadora, esa es la raz6n por la cual la joven no lee en voz alta. Considero que Cecilia
no responde a Ja consigna porque atn no puede hacerlo en los términos solicitados. Lo

mismo le sucede a Marta, a quién le pide que “no fenga vergienza”. La nnijer tampoco lee



- porgue, desde mi perspectiva, ain no pﬁede hacerlo de Ia manera en que se le pide.

Ninguna de las dos educandas est4 en condiciones de leer de manera alfabética.

Las pricticas de ensefianza y la vida cotidiana de. la gente del lugar -
g G. Edelstein y A. Coria (op cit p17) sefialan que las multiples determinantes que
complejizan las practicas docentes opex;an muchas veces como interferencias provocandb |
¢l corrimiento de lo que es su tema central, el trabajo con el conocimiento. Esto que. las
autoras describen para otros contextos, también se advierte en estas practicas educativas
donde no s:empre el contenido propuesto logra constituirse en el centro del encuentro ya

que suele entrar en tensién con factores de distinto orden:

- Ten ion con los alimentos _
La educadora cuenta que muchas veces los chicos vienen sin almorzar y estén

pendientes de la hora y a las cinco emplezan a decir: "Deje que vaya, se va a acabar la
Jeche"y ella los deja, antes de que se acabe la leche. 7 _ ‘ '

En uno de los encuentros, mientras se hac1an los registros, andaba por el loteo una
camioneta de la mgnicipalidad repartiendo carne, una de las nifias llegé y avisé y algunos
pifios y jévenes' salian para conseguir algo en el reparto: "ya vengo, voy a v.;ar si me dan
carne para un asadito”. Pasédo un rato los chicos regresaron euféricos y cada uno
comentaba lo que' su familia habfa recibido. Incluso uno de ellos traja embutidos en un

© bolsillo y lo comia durante el encuentro.

- Tensién éon respozﬁsabilidades familiares

Era habitual en la UE 86, tanto en el grupo "A" como en €l "B" que cuando se hacia
1a hora de la salida de la escuela o del jardin se escuchara a alguna madre o eventualmente
alguna abﬁeia: "Me tengo que ir a retirar la nifia". Tembién era habitual que a una madre

joven quisiera acompafiarla alguna otra joven de las presentes.

- Tersidn con tareas domésticas
En uno de los encuentros, cuando la educadora rewcaba la asistercia, advu't}o la

ausencia de uno de los jovenes, un hermano lo justificé diciendo: "Se fue a juntar lefic”. En
otras ocasiones la propia educadora, cuando se dirigfa al loteo, se habia encontrado con
ellos o los habia visto en el camino, ya sea juntando lefia o haciendo alglin tramite o

" mandado. En una sesidn, Rosalia, una de las nifias, pedia autorizacion para retirarse porque



tenia que lavar los platos. La educadora le respondié que los platos de su casa tambicéa

estaban sucios y ella los lavaria cuando terminara el encucntro, la pifiz desistio del pedido.

A

- -Tensién con nccesxdades rehglo.,as

_ En distintas oportumdade., en la UE 86, grupo "B", registré que algunas mujeres

- pedian autorizacion para retirarse mvocando razones religiosas: "Vamos a ir a preparar las
cosas para la misa” o "Vamos a ir a rezar el rosario para la sefiora que esid enferma". A
veees la educadora vacilaba, tal vez por el reducido tiempo de permanencia de las mujeres
en la UE, o porque aun faltaba para terminar con las actividades previstas o con el propio

encuentro, y decia: "Buero, vayan, es por la cbmunidad" o "es una integrante de la
comunided”. La educadora acepta los motivos religiosos invocados porque los entiende
comg una forma de expresion de la comunidad.

Sc advierte que las practicas educativas que se desarrollan en las UEs. entran en
tension con la vida cotidiana de los agentes de las unidades obscrvadas, en doude lo
educativo aparece como un campo subordinado a otros. El trabajo con el contenido no €3

. percibido como prioritario, tampoco lo entiendenr como horizonte o p6<-il)i}idad razén por
la cual suele quedar subordirado a otras tareas. Habrfan cucstiones prioritarias,
irrenunciables, por un lado los trabajos que hacen a la subsistencia diaria: juntar lefia,
vender flores, las tarcas de la casa, los menores a cargo, las chacras, las changas, los
trabajos Lcmpomrios etc. y a esto respondeifa ¢l criterio de flexibilidad del Programa.
Pero también habrian cuesuones de otro orden como la novela, el partido de fatbol que
ocuparian lugares importanics para algunos aunque a los ojos de las educadoras lus

cucst‘ionc:s‘cxpuestas scrian jncomparables.

Las negociaciones y los mevos de poder

Como dije anter iormente en dos de los cuatro grupos observadea pude distinguir v
tiempo formal y un tiempo efectivo. Llamo “tiempo formal” al crédito horario que la
educadora tiene asignado, son las horas que ella cumple en la UE. El tiempo efectivo, en
cambio, ¢s el ticmpo cn que se desarrollau lns practicas educativas. '

En la UE 86, cwndo se produce un desfasaje entre estos dos tlempos, el formal y
el CfCLtI vo, porque algunos educax ydos no estan dispuestos a permanecer en la UE, la
educadora negocia, en cada caso particular, la permonencia en el grupo y el horario de
retirarse. Ella exige que fcalicen y completen la tarea, La educadora pegocia productividad,

més que tiempe formal de permanencia, en sentido estricto, que serfa irrcalizable. En
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algunos casos, no sélo megocia la permanencia dieria y la productividad en cada
cocuentre, sino también que concurran al dia si jiguiente. ‘

Podiian pensarse estas situaciones como pariiculares Jucgos de puder que s¢
~ establecen entre la educadora y algunos educandos. La educadora en tanlo representa la
autoridad institucional exige ¢l cumplimiento de la tarca, aunque en tensién con la idea
latente que impone la flexibilidad del programa: "el tiempo lo pone el alumno”. Ella sabe
que, si exige demasiado, los educandos dejzui de asistir y la UE desaparcce. No sc puede
desconocer que varios de ellos ya dejaron la "escuela comun”, cs decir dejar de asistir no es
una situacion extrafia para estos educandos y podria repetirse.

Otra forma de manifestacion del poder que los vecinos hacen jugar qucdo expuesta
en uno dc los puntos anteriores de este apartado cuando hice referencia a la practica de
conscguir y mantener la matricula. La educadora los va a buscar, esta informada de que no

saben leer y escribir y los vecinos dicen que saben y no asisten a la UE.

Pricticas “escolarizadas” on las Ues

Nifios, jovencs y adultos aluden a la UE como “la escue_la’.' ¢ "la escueliia” y
frecuentemente la compatan con "la otra escuela”, Ja convencional. A la educadora la
llaman "sefiorita”. Los nifios reclaman la entrega de libretas, porque en "la ofra escuela”
" ya las entregaron. Reclaman el inicio de las vacacioncs y la duracién de las mistnes.
También fiestas y actos escolares. La préactica del recreo estd instituida.

Sin enibargo, lo que los chicos enuncian (inicio de las vacaciones, duracion de las
mismas, {iestas, libretas) no bsiempre coincide con lo que efectivamente sucede en "lo ofia
escuela”. Para todas las escuelas y también para las unidades educativas del FroPAA el
receso invernal es coincidente y dura dos scraanas y no tres como algin chico enuncia.

Algunos adultos se preocupan por conservar algunas costixmbrcs o ritos cscolares,
por cjemplo, saludat a coro a la "sefiorita", € incitan a los nifios a que asi lo hagan. Una de
las educadoras alude a los distintos grupos con denominaciones propias del modo escolar ¢
indica las tarcas segin los grados de la antigua escuela primaria.

A pesar del esfuerzo de docentes y alumnos por otorgarle un status siniilar a la
escuela comtn, ¢l diminuﬁvo "la escuelita” estaria indicando que se trata de una escuela en

chiquito, o que 1o alcanza para ser una escuela.

Los egresos: "Les ponen todas las pilas”
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Consxdero quc una forma de objetivar los resultados mstuucmnales es analizar el
nimero de egresados. Al respecto un agente del programa dice: "hay pocos". Una
coordinadora Zonal sefiala; "le ponen todas las pilas”, en relac16n al esfuerzo y la
- dedicacion de educadoras y educadores; aunque, desde mi perspectiva, ‘temendo en cuenta
ios resultados, "todas las pilas”, o tode ¢l esfucrzo de los agentes del programa no
- garautiza més egresados | | _
He podido registrar relatos de una coordinadora pedagdgica sobre distintas estrategias
3 tendlcnte.s & favorecer la preparacxén para el examen de terminalidad para acceder a la
' cemﬁcacwn. Educadoras y educandos "se quedan mds txempo Ir abajando ", "se los llevan
a sus casas (de las educadoras) para hacerlos practzcar". La misma coordinadora
comenta: “hay gente que va a ser muy dificil que egrese”, para significar que, a pesar de la
accion pedagdgica, determinados educandos o van a poder llegar al citado examen. ile
registrado también que con orgullo destacan: "/a abanderada del CENS de Capitin Lam

egreso del ProPAA", y este no es un hecho suenor, sine que aparece Como un a prueba de

potescia del programa.

2.4 .Las i‘eprcscntacioncs
De las educadoras
"Las maestras del ProPAA..."
Desde la perspectiva de una de las educadoras, la situacion de trabajo de las
mnaestras” del ProPAA es vista por otras maestras, las de las "escuelas comunes", COmMoO
una "situacién ideal”, porque trabajan con un ntimero reducido de alumnos. Sin embargo
lo que para algunos docentes de escuclas comuncs representa una situacion ideal, para la
propia educadora del Prograﬁm no lo es, por distintas razonmes vinculadas con las
exigencias del trabajo, las politicas para ¢l sector y las condiciones en las que se realizan
estas practicas. En tal sentido aluden a la pobreza de recursos, las caracteristicas de la
matricula, la heterogencidad de las situaciones, los 1ugaxcs poco apropiados, ia falta de
especificaciones curriculares, el desplazamiento del contenido, las relaciones coen la

comunidad, condiciones de las que be dado cuenta en este trabajo.

De los educandos

"Tengo un bochito inico”

2 5o trata de uno de los Centros de Ensefianza Secundaria que en horario pocturno, funciona cu la
provincia. ' ' :
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Jovenes y adultos suelen hacer referencia a sus capacidades intelectuales y las
bromas qué circulan en los encuentros son de distinto tipo. En algunas oportunidades se
ensalzan, como en ¢l caso de Elba, una mujer mayor, que ante un\halaoo de la educadora
por una tarea, a modo de broma, dice: "tengo un bochito iinico”. En otra oportunidad y
cuando una joven no logra resolver una dificultad en la tarca pude registrar la 51gulente
apreciacion: “fiene la inteligencia dormida, se va a acabar el afio y no se le va a
despertar"”. Varios educandos hacen alusion a la voluntad y perseverancia neccsarias
para superar las dificultades en el aprendizaje: “me puse hasta que me salié" o "no me va a
ganar". |

| La frecuencia con que aparecen bromas o comentarios de este tipo entre jovenes y
adullos y las complicidades que suclen generar, seria un indicador de que la
representacion de sus capacidades intelectuales esté presente como objeto de reflexion. Eu
distintas situaciones quedé al descubierto que muchas veces asumen como responsabilidad
personal o como culpa individual el no aprender aigo, que no les salgan lus tareas, 10
haber asistido a la escuela, haber abandonado o incluso que no los rcciban, Sus
perspectivas se tifien con una suerte de fatalismo, en la medida que no tienen en cuenta Ja
adversidad de las circunstancias sociales ¢ bistoiivas cspcciﬁéés en las guc se han

producido sus experiencias.

"La escucla no es para mujeres”
 El comentario de una de las sefioras hace referencia a que saber leer y escribir
representa un saber descado, al que no pudo acceder en su momento, tal como queda
expuesto en el refato de Rosa, una mujer de alrededor de 45 afios que entre llantos reficre a
su historia y lo que para clla significé no poder ir a la escuela, cuando sus primas y
vecinas iban. La mujer cuenta que su padre le decia: "la escucla no es para las mujeres,
alld van muchos muchachos”, razon por la cual no la mandaba y no alfabetizarse ba sido
para él_la una suerte de estigma que la ha acompafiado durante toda su vida.
En cambio, una de sus hermanas, la que se fue de la casa, pudo asistir a la escuela y -
aprendi6 a leer y escribir. Ella es “la que sabe”. Resulta Hamativo que a pesar de los afios
transcurridos, la mujer nuevamente invoque a su ‘padre, dado que la atencién que le

demanda actualmente ¢l anciano, limita su disponibilidad para Ia tarea (Cfi. Caso Rosa en

83 Esta situacion fuc expucsta en el capitulo: La alfabetizacién como tarea sustantiva del ProPAA, Caso Cecilia.
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el capitulo sobre la alfabetizacién). Podria pensarse que en este caso especifico no solo se
trata de limitaciones materiales, el tiempo requerido para el estudio, sine también

A

simbélicas, como romper con ¢l mandato paterno.

De la dirigente v'ecinal_'; ‘
"Tienen que hacerse un futuro” | |

~ En cl apartado sobre ¢l disciplinamiento qued plasmado cual es el proyecto de Marta,
la dirigente vecinal, para con la educacion de los chicos de! lugar. Ella como madre, como
persona, aspira para ellos un futuro mejor: '

n(..) los nifios tienen que hacerse un futuro, Porque si dejamos solo a los nifios, que futuro,
~ que pais esperamos (...).

Yo veo a los niffes ahi, que andan y que hasta en los diarios ya han salido y no van a la

escucla, nada, nada. A mi me duele, como madre, como persona, a mi me duele. Quiere

decir que nosotros, los mismos padres estamos dejando a estos nifios que se gueden siir a

la escuela y después no van a tener opcion de decir van a trabajar, van a estudiar (...)

eso de gendarmeria a mi me gustaria que vinieran el fin de semana. Si entretienc a los

nifios, los nifios se alegran, usted sabe que acd hay nifios que no saben ni lo que es la plazo

de Villa Krawse, enionces los nifios se alegran (...) ~

me gustaria que estudiaran, que hicieran otra cosa, no sé, otra mente. y el dia de maflans
~ que sean grandes (...) o .

que tengan una buena educacion, el dia de mafiana. Yo por ahi vengo al comedor y (...)

y hay un montén de cosas que me gustaria que cllos aprendan.”

Para Marta, ese futuro mejor que aspira para los chicos y del cual se sicnte
corresponsable como adulta, como ciudadana, como madre, estd vinculado al estudio y al

~ trabajo y la UE representa para ella, un camino de CONSECUCion.

De funcionarias del Ministerio:
"Tienen una representacion pobre de si"

Para los funcionarios entrevistados, se trata de jovenes y adultos que no pudieron
asistir y si asistieron, no concluyeron la escucla primaria. Muchos repitieron varias veces y
a causa de repetir se hicicron_ grandes, lo que conileva a otro fenémeno frecucnie en el
sistema que es la sobre-edad, Otras razones que aluden para éxplicar la no concurrcicia a
a escuela primaria "comun" de estos sectores, son de orden socio ccondmico: trabajo,
cuidado de hermanos menores, distancia, falta de recursos, como asi también problemas
que tienen que ver con la organizacién familiar, etc. Los describen como j(’)vcncé y adultos -
con una "representacion pobre de si”, representacién qﬁe vinculan con los altos niveles de

frustracion que les ha provocado su paso por el sistema educativo. Yo podriz agregar, que
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los jovenes y adultos de mis registros, asnmen como una responsabilidad propia, personal,

¢l "fracaso en ¢l sistema educativo comin”.

- "Roces entre los educadores”

Algunos funcionarios entrevistados establecen caracteristicas diferenciales entre

quiencs dentro de la educacion de adultos se abocan a la cducacién formal y quicnes lo
hacen en la educacion no formal. Desde sus perspectivas, los primeros son docentes que
hao ingresado a través'de la Junta de Clasificacion y han estado sujetos a los regimencs de
~ ascenso segun Jo prevé la provincia, micentras que quiencs estan en el ProPAA fueron
transferidos del PFAEBA™, a la provincia, por ley, que incluso los titulatizo. El ingreso de
estos ultimos, estuvo marcado en algunos casos por cuestiones politicas partidarias. Estas
difcrencias en ¢l ingreso y la titularizacion, y que en algunos casos ejercen la docencia sin
el titulo especifico, generd cicrtos roces, ciertas diferencias entre los docentes.

Este punto en particular fue cuestionado por una de las coordinadoras pedagdgicas
zonales, al momento de la validacién de esta investigacion® quién considera que los .
"acomodos politicos partidarios” se han presentado tanto en la educacion de adultos
formal como en la no formal ya que no siempre se han seguido las listas de orden de mérito
de la Junta de Clasificacién y que algunosfas de los que se consideran funcionarios de
carrera también entraron "por acomodo politico, a dedb ",
| Las particulares configuraciones que se constituyen teniendo en cuenta las politicas

‘del programa que afectan a las unidades educalivas, las condiciones en las que se
desenvuelven, las practicas de Jos agentes y las maueras en que son representados todos
estos componentces, estarfan dando cuenta de un circuito educativo diferenciado, de un

circuito educativo para Jos mds pobres.

3. Cristalizacion de un circuito jpam Jos mds pobres

3.1 Las Unidades Educativas no son una escuela/Los encuentios no son una clase’
'Las Unidades FEducativas del ProPPA representan la unica "forma de

escolarizacion” que reciben muchos niﬁds, jovenes y adultos de la provincia de San Juan.

Los distintos actores de mis registros aluden a cllas como "la escuela” o "la escuelita” sin

“embargo esta forma de escolarizacion tiene caracteres diferentes de los de la "escucla

# programa Federal de Alfabetizacién y Ensefianza Bésica de Adultos de gestién mencmista.
8 Una de las estratepias de validacion que he utilizado cn csta investigecion ha sido confrontar mis andlisis e
interpretaciones con la de Jos propios agentes del programa.
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convencional", la escuela de la modemidad, la escucla comeniana que en general hemos
"naturalizado”.

Si bien en las UEs una sola educadora ensefia a un grupo de cducandos éste no ¢s
k homogéneo en cuanto a la edad (puesto que asisten nifios, jévenes y adultos) y tampoco el
grupo esté distribuido por grados de dificultad. Si bien hay una fecha anual de inicio de las
actividades de las UEs, al tiempo lo definen como flexible, en el sentido de que los
educandos ajustan los tiempos de acuerdo a sus posibilidades. Estas son algunas
caracteristicas que diferencian las UEs de la escuela graduada, de calendario Uaico y de
asistencia obligatoria. _

Tampoco en las UEs observadas existe "la c]ase," como conjunto reiativamente
homogéneo de alumnos de edades similares, ni como espacio de transposicion dc»
conocimientos tal como se acostumbra a trabajar en Ia escucla desde hace unos siglos. Se
trata de una clase segmentada en la que sc trabaja con dos o tres subgrupos a la vez,
independientemente de como se los demomine o de précticas individualizadas. Por
momentos (en el subgrupo "B") se trata de una "enseflanza alternada” ‘caracteristica de la
pre modernidad (cfr. Dussel y Caruso 1999). A '

. Los temas del drea o disciplina en que se trabaja, sc multiplican por dos o tres de
acuerdo a los subgrupos constituidos. En general se trabaja en dos blogues y se aprovecha
el recree para cambiar de tema. Las educadoras se ocupan de que cada integrante de cada
subgrupy identifique la tarea, lleve el ritmo de trabajo y que ‘complcte Ia actividad o la
ejercitacion propuesta,

" De los diecisicte encuentros observados y en mas de cuarenta horas de registro, s6lo
en dos oportunidades uno de los grupos s¢ conslituyd en una "clase convencional” en la
~que se trabajo en cl 4rea de Ciencias Sociales. En ambas oportunidades se privilegi6 la
exposicion dialogada y hubicron amplios niveles de participacion. El drea de conocimiento
abordada, los temas plameados y las estrategias de la educadora, facilitaron el
funcionamiento del grupo como "una clase convencional”. La cducadora los invitaba al |
didlogo en torno a los temas propuesios y cada uno rescataba 1ccuercios, exoeuenuxas y
saberes de distintos tipos que o habilitaban para participar.

El analisis realizado me pcrmitc sinfetizar en algunos rasgos particulares la cultura .
institucional en las UEs: a) Una propucsta flexible para 'muptur ¢ a las "necesidades" de
los destinatarios que, sin embargo, carece de especificaciones cuiriculares o normas

organizadoras, b) La hctérogen_eidad de Ja matricula y la éxcépci(m de Ja edad crohol()gica



como pauta comin en las unidades de mis registros, es decir, la fucrte presencia de nifios
en las unidades educativas de adultos, c) La pobreza de las instalécimies los materiales y
IECUrsos, d) La frecuencia de lazos familiares entre los asistentes, e) Las tensmnes que se
| generan entre el funcionamiento de las umdades y las necesidades cotidianas de la gent“
del lugar, ¢) Las ncgociaciones y juegos de poder que se establecen, f) Las rcicrencias
constantes a "la otra escuela" y las précticas “escolnrizadas” que por momentos s¢ intentan.

| Todos estos rasgos son significados de un modo ambivalente por los propios
agentes del programa. Por momentos, el hecho de que las UEs no sean una escuela eit
sentido convencional representa una ventaja, sobre todo por la flexibilidad y capacidad de
adecuacién a las distintas disponibilidades de los educandos. En otras circunstancias, las
" mismas caracteristicas resultan limitantes para las educadoras, le sobre-exigen esfuerzos, a
la vez que sienten amenazada su estabilidad laboral. Siempre para nifios, jévenes y
adultos, existe la "otra escuela”, a la que nunca fueron, la que dejaron o Ja que no Jos
recibe.

En cualquier institucién educativa el tiempo, el espacio y los alwnnos son
componentes bésicos e imprescindibles de la situacion pedagégica, para trabajar con cl
conocimiento. Acd, en las UEs, hay que conquistarlos y mantenerlos. Esto que cs paite del
encuadre en cualquier establecimiento educativo, en las UEs de mis registros no sieinpre
esta presente y, como consecuencia, el trabajo con el conocimiento se ve intesfeiido,
demorado o postergado.

Quicro sefialar que fueron precisamente los cambios a nivel de organizacién, ia
homogeneizacion de los grupos, el espacio serial y el uso del tiempo que se produjeron a
principios de la modernidad lo que facilitd el paso a la escucla como "méguina” de
'aprender y vigilar segiin el andlisis de M. Foucault (cfr. op cit.).

Otro clemento que resulta intcresante de destacar es que, habitualmente, las
acciones pedagogicas sc organizan sobre la base de un curriculum. La imencionalidéd.
educativa se plasma cn un discfio o plan. Una norma que haga algin tipo de anticipacion
del recorride, que enuncie los contenidos y su secuencia. La prescripeion de contznidos
funciona como estructuranie del quehacer institucional y cotidiano. Este vacio cn cl
programa provincial de alfabetizacion, ayudaria a comprender por qué Jas cducadoras
(oman como referentc la organizacién escolar del sistomna educativo convencioual.

También podria pensarse como formas o wiodos particulares de los distintos agentes de



incluirse en el sistema educativo, respondiendo é la necesidad de pertenencia a un sistema
legitimado socialmente. - | |
'Mientras las educadoras luchan por la subsistencia diaria de'las UEs, por el tiempo,
el espacio, la matricula, por centrar los encuentros en la tarea sustantiva del Programa y
también por sus trabajos; los nifios, jovenes y adultos luchan por su propia subsistencia
diaria, ya que s6lo cuando esto estd "resuelto” pueden pensar en asistir al centro educativo.
De este modo Ia subsistencia de las UEs. queda atada a la subsistencia de ‘quicncs asisten
~ ahi. A _ v _ | v
Para otros grupos sociales la escucla graduada, ‘de asistencia obligatoria, de
calendario unico, de borarios fijos, funciona como estructurante de la vida individual y
social. La vida cotidiana se organiza en funcion del calendario, los horarios y las
actividades escolares. Muchos aspectos del orden familiar y doméstico quedan
" subordinados a la escuela. En las UEs. se da un procéso inverso y es la vida institucional

la que se subordina a la vida cotidiana.

3.2 El catramado

Los elementos descriptos precedentemente, los he presentado para  mostrar
baspectos_ de la cultura institucional. Retomando la metafora que cnuncié al iniciar este
capitulo y respecto de la trama de esta culiura institucional es posible penssr que el
escenario estd representado por las propias UEs con sus problemas de espacio, tiempo,
~ equipamiento, mobiliario y pobreza de recursos, lazos familiares. La obra es la tarea
sustantiva del programa provincial de alfabetizacién de adultos, cpscfiar a Jcer y escribir
como asf también distribuir otros contenidos cutriculares; esta turca especifica se presenta
con sus dificultades, ausencias y conflictos. Si el telon es lo que se pone en el escenario
para cubrirlo, se abre y se cietra, se Jevanta o se baja seglin se quicra mostrar u ocultar
algo, ¢l telén de las UEs tapa la cuota de arbitrariedad o injusticia social que ¢l propio
Programa y las UEs. encubren. Esta forma de educacion que genera el ProPAA que se
prescnta como “fexible” para adaptarse a las multiples variables de una realidad difcrents,
oculta la desigualdad de opox‘lﬁnidadcs educativas que tienen los sectores sociakes de mis
registros que acceden a un circuito educativo diferenciado. '

Como fondo tenemos un contexto social caracterizado por una fucrle ciisis de las
instituciones y un descreimiento  gencralizado. El puevo orden gencrado por a

globalizacion y el espectacular desairello de lus medios de comunicacion estd acompaiindo
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de otros hechos concretos: se ha agudizado la violencia en distintas formas y escalas como
asi también el miedo y la. msegundad Se inventan gpuerras, crece el terrorismo
internacional y sxemprc preocupan los niveles de corrupcidn, A nivel pals, los sccuestros, |
el descmpleo Ia mse[,urmad la devaluacion.

Estas formas de educacién, estos "circuitos para los mas pobres" Ic;os de favorecer
la inclusion social continvan reproduciendo las diferencias y la segmentacion de origen. La
politica de ﬂcxibilizaci(m a la que refierc el programa equivaldria a delegar en la '
comunidad y las educadoras la responsabilidad del Estado. Son ellas, las educadoras y'la
gente dcl Jugar, quienes deben conseguir 1a matricula, el espacio, los materiales, definir
qué se ensefia y pulsear con las necesidades de la supervivencia cotidiana. Se flexibiliza
dentro del modelo pedagégico dominante, el que se tiene como referente, el mismo sistcma
educativo que en alguna opertunidad intentaron transitar y que los dejé afuera. Podriamos
hablar de una cultura institucional que vintenta reproducir dicho modelo bajo la logica de la
flexibilizacién, desjerarquizando o banalizando la propuesia pedagégica. Una cultura
institucional que no pucde transformar las préciicas pedagdgicas cotidianas y claborar una
propuesta curricular situada, una cultura institucional en la qﬁe s6lo &;s posible flexibilizar

" la norma, pero no producir una nueva.
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CAPITULO 7

A modo de cierre

"La lectura del mundo precede siempre a la lectura de la palabray la lectura
de ésta implica la continuidad de la lectura de aguel. [..] sin embargo,
podemos ir mds lejos y decir que la lectura de la palabra no ¢s sélo
‘precedida por la lectura del mundo sino por cierta Jorma de escribirlo o
reescribirlo, es decir, de transformarlo a través de nuesira prdctica

" consciente. - . ,
Freire (1986: 105)

1. Introducciéon ,

Mediante un proceso sistemitico de confrontar de modo relacional y dialéctico un corpus
tedrico y un referente empirico, he logrado describir e interpretar modos particulares de hacer
cotidiapamente las “Unidades Educativas del Programa Provincial de Alfabetizacion de
Adulios”, he profundizado las maneras en que son introducidos a la lectura y la escritura quiencs
allf asisten y las formas de relacioharse de nifios, j6venes y adultos entre si. Este trabajo me ha
permitido visualizar la compleja trama de significados que construyen los actores, de ella rescato

para el cicrre, aspectos que abordé en difercntes capitulos.

2. La logica de las précticas dc alfabetizaciéon.

Las précticas de alfabetizacién analizadas en el Capitulo 4, dan cuenta de los modos a
través de los cuales son introducidos en la lengua escrita, nifios, jovencs y adultos que asistcn a
las Unidades del ProPAA. A través de los andlisis han quedado de manificsto Jas interacciones
que se cstablecen entre los elementos de la triada pedagégica y los supucsios que estin
subyacicndo a los mismos. Més allé de las difcrencias o particularidades en cada caso, hay
cuestioncs genéricas que atravicsan cstas précticas y me permiten hablar de: a) La lectura como
barrido de letras, b) la lectura como construccion de sentido, c) la escritura como copia y d) la

lengua escrita como codigo de transcripeion.

~2.1. La lectura como barrido de letras
En las pricticas analizadas se obscrva un predominio de las actividades de lectura por

~ sobre la escritura. En los cuatro primeros casos tratados se presenta claramente la concepeion

clasica de lectura definida por Goodman como "habilidad” y>a la que E. Ferreiro refiere como |

"éenica” de decodificacion de los signos gr{iﬁcds. La educadora trabaja bajo ¢l supucsto dc que

leer es identificar las letras y ponerlas juntas. Una suerte de técnica de asociacién grafema-
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fonema. Desde esa 16gica, una vez que se conquistan los aspectos mecanicos del proccso iccior,
vendrén los comprensivos. . _
Tanto a Rosa a Marta como a Cristian, se les insiste en los Qispectos perceptivos, visuales
y auditivos, la educadora destaca sus pronunciaciones en busqueda de que se establezcan las
" asociaciones correctas. Cada uno de ellos es capaz de identificar los grafcinas y asociarlos con’
los fonemas, pueden considerar letra por letra siguiendo el orden de presentacién de las mismas,
sin omitir ninguna, en un proceso de decodificacién de los signos graficos. Sin embargo, tal
como se observa en los registros de referencia, no legran acceder al seutido de lo escrito que, en
Jos distintos casos, es otorgado por la educadora, Queda claro que Ja técnica del barrido de Ietras

una a una, es insuficiente para la construccion del sentido del texto.

22 La lectura como construccién de sentido

La concepeion de lectura que prevalece en las unidades de registro 02 a 11 del citado .
capitulo, en que la cducadora ensefia a leer, decodificando los signos graficos, queda contradicha
en Jas unidades 17 a 20 donde ella lee para ¢l grupo y promueve estratggias para la construccion
del sentido que poco tienen que ver con cl deletreo y cl silabeo. Es decir, en las préaciicas de mis
registros estan subya.cichdo dos concepciones diferentes del proceso lector: a) la clésica-
tradicional en la que los aspectos mecdnicos de la lectura estén disociados de los COmPrensivos,
y por le tanto leer significa dccodificar signos, y b) una conéepcién mas integral e interactiva
donde la construccion del sentido requiere de la actividad del sujeto. Desde esta segunda
concepeion leer significa construir el sentido del tcxtc; y para ello se utiliza la informacion visual
y no visual, los conocimientos sobre el tema, los que apomi la cducadora, los provenientes del
contexto y del paratexto. | |

‘ En las secuencias 17 a 20 también se reconocen estrategias de prelectura y poslectura. La

educadora hace un prvimer contacto que predispone al giupo con el texto. Realiza una
anticipacidn del contenido, lo vincula a sus circunstancias de vida, es decir, lo que ellos saben y
conocen respecto del tema. Luego de la lectura global, la educadora propone que el grupo
vuclva sobre ¢l texto para profundizarlo. En csas sccuencias ¢l grupo entero fuc participando y -
aportando estimulados por la propia educadora. Las estrategias desplegadas han enfrentado al
grupo con textos completos, con unidades de sentido que han podido significar desde sus
propios conocimientos. Es otra manera de vincujarse coh los textos y con el proceso lector.

Al abandonar la concepcion cldsica de lectura, centrada en ¢l deletreo, se le asign()bal

“grupo un papel mis activo. La educadora promovié diferentes tipos de relaciones conceptuales,

174



anticipaciones, hipdtesis, semejanzas y diferencias, inferencias. Hubo una fuerte actividad
cognitiva que, probablemente, fue lo que desafié al grupo y reconforté a todos. De todas las
sccuencias analizadas, es probablemente en ese encuentro, en el que el tema no erfa la lectura, -

donde mayor ventaja se sacé de ella. .

- 2.3. La cscritura como copia

En cuanto a las situaciones de escritura advierto que la copia es la estrategia didéctica
basica que se utiliza. Se copia del modelo proporcionado por la maestra, sea de la carpeta de
planificaciones o del pizarrén. Aca también se promueve Ia asociacion, en este caso, grafeina-
fonema, se apela a la ejercitacion y la repeticion y se ponderan los aspectos perceptivo-
motrices. Mas que cscribir letras, nifios y adultos las dibujan. E. Ferreiro (1986:18) habla de la-
confissién entre escribir y dibujar ictras y de los "copistas” que no coinprenden cl modo de
construccion de lo que copian. Sc tratarfa de una actividad de corie repetitive vinculada @ una

concepeidn mecanicisia - asociacionista del aprendizaje.

He registrado secuencias (UR 10 y 11) que responden a lo que clasicamente s¢ ha
identificado como aprestamiento. Como dije en ¢l momento del anélisis, entre la lectoescritura y -
csas "supuestas funciones subyacentes” existe una correlacion positiva, pero no una relacion
causal. Ninguna de las intervenciones registradas apunta a que queden de manificsto las Wgicas
de niilos, jovenes y adultos en el proceso de produccion de la lengua escrita. Se os frals como
seres pasivos de tal modo que la actividadéxte:ma que se propone, oculta o acalla la actividad

interna de los sujetos.

Respecto de los procedimicntos metodoldgicos a los que la educadora apela, podiian
‘definitse como procedimientos de corte mixto: analiticos y sintéticos con componentcs
fonéticos. Basicamente trabaja a nivel de palabras.jEn algunas instancias partc de los clementos '
menores (letras y/o sflabas) y desde alli accede al todo (palabras), en otras, en cambio, parte del
todo o. palabras y, por un proceso analitico, accede a las silabas y a las Ictras. Insiste en la
discriminacion perceptiva, tanto visual como auditiva; remarca la pronunciaci(’)n de las palabras, .
silabas y fonemas en busqueda de la discriminacion y la asociacion y, desde el punto de vista
motriz, la atencion se centra a nivel de trazados.

En algunas secucncias (13 a 16) han quedado éxpuesto modos particulares del método
de la "palabra generadora", un método mixto que ticne su Iégica ¥ su progresion. de opcia

desde el todo a las partes y desde las partes al todo, se presenta una generadora por vez ¥ 1o s¢



pasa a la siguicnte hasta que la asociacién fonema-grafema, grafema-fonema, esté fijada. Las
letras de formas similares se separan para evitar asociaciones incorrectas y se trabaja con un
vocabulario controlado. Aunque cabe destacar que la educadora intenta darle un caricter social y
critico como queda expuesto cuando la préctica la realiza sobre la generadora "trabajo". La
principal dificultad que se observa en este sentido, es que la 16gica de la educadora, no es la de
los nifios, j6venes y adultos. ‘

Freire también se refiere a la "palabra generadora” aunque, desde mi perspectwa, mis
que en un sentido técnico como he venido mostrando, en un sentido socio-critico ya que el autor
considera a la alfabetizacién de adultos como un acto politico y un acto de conocimiento, y por
eso mismo como un acto creador. No se compromete con la memorizacion mecénica, ni reduce
la alfabetizacion a la pura enseffanza de la palabra, de las silabas o de las letras. Para él, la
Jectura de la palabra esta vinculada a la lectura del mundo, se trataba de una lectura critica del
mundo que permita superar la "posicion fatalista frente a las injusticias, una comprension

diferente de su indigencia”.

2.4. La lengua escrita como c6digo de transcripeion

La concepcion de lengua escrita que prevalece en las situaciones registradas en este
trabajo, es la de un c6digo de transcripcién de unidades sonoras a unidades gréficas. Tanto en las
situaciones de 1ectur'1 como de escritura, la educadora busca y promueve quv nifios, jévenes y
adultos discriminen los sonidos y las grafias y establezcan las relaciones correspondientes.
Como dije precedente se promueve el aprendizaje de una técnica de asociacién fonema-grafema,
o grafema-fonema, donde los aspectos perceptivos (visuales y auditivos) y motores, segin se
trate de leer o escribir, son los pnvnleg]ados

En distintas situaciones podria sefialarse que la 16gica de la educadora, respecto de la
lectura y la escritura, no es la 16gica de los nifios y adultos que asisten 2 las unidades educativas.
Hay una suerte de quiebre en la comunicacion, en el sentido de que estan hablando de 'cosas”
distintas o que no llegan a entenderse. Podria interpretarse que varios nifios y adultos aan no
advierten, o no advierten por esos procedimientos, la relacion de referencia que se esta jugando
en la lengua escrita, Ia naturaleza,.bifésica del signo lingiistico y los elementos y relaciones que

se retienen en la representacion.

3. Los supucstos subyacentes en las practicas de alfabetizacién
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Desde que la lenguaA escrita se constituye en objeto de conocimiento hasta que el sujeto
puede leer alfabéticamente transcurre un largo y laborjoso proceso. Desde el punto de vista
constructivo, E. Ferreiro describe una linea regular de evolucion c}ue siguen las escrituras, ain
en medios culturales, situaciones y lenguas diversas.

Sin embargo, Ja celeridad o Ja demora en la constitucién del proceso depende de
circunstancias sociales e histéricas especificas. Para que el proceso se constituya se destacan dos
aspectos: la presencia del objeto y la presencia de un informante, alguien que pucda dar cuenta
del objeto cuando el sujeto lo demande. Es decir, en aquellos ambitos donde hay elementos
escritos de distintos tipos, donde la lectura y la escritura son précticas habituales, donde cstan
fuertemente significadas, el proceso tardara menos en constituirse. En nuestro caso, donde nifios,
jovenes y adultos provienen de un medio donde esas précticas son poco frecuentes, donde los
libros, cuadérnos, revistas, étc. son elementos escasos, donde no hay muchos usuarios e la
lengua cscrita que puedan responder los interrogantes quc suijan, el proceso tandn en
constituirse, tiene oo ritmo.

Este estudio muestra que, a la adversidad de las condiciones contextuales, se suman
ciertas presuposiciones conceptuales vinculadas con Ja practica misma de alfabetizacion que
obstaculizan el acceso a la lengua escrita. El analisis de las practicas de alfabetizacion realizado,

me permite inferir ciertos supuestos subyacentes:

3.1 El alumno como espectador

Si partimos de la idca de que ninguna practica pedagogica ¢s aséptica ni neutra, podria
decirse que el tipo de actividad que prevalece en las pricticas registradas en las UEs. del
ProPAA, dcjan poco lugar para que los educandos manifiesten sus logicas, sus argumentos y
dudas, que frecuentemente son acallados por las actividades, ejercitaciones y los modos

particulares de alfabetizacion propuestos.

‘La concepcién de sujeto que subyace, tanto en las prééticas de lectura como de escritura,
" es la de un receptor mecanico, mero espectador de su propio proceso de apropiacion. La
educadora significa a nifios, jévenes y adultos como sujetos pasivos en los que se intenta
- imprimir los estimulos prbvenientes del medio. Esto podx'ia estar actuando en el interior de cada
uno de los sujctos y tal como dice E. Ferreiro, serian probablemente esas coricepcioncs, mas que
los métodés en si, las que tendrian efectos més perdurables, no s6lo en el dominio de la lengua

escrita sino también en todos los otros (1997:22).
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Sin embargo cstos alumnos no siempre estin dispuestos a repetir pasivamente. Tal como
hemos visto en algunas secuencias, Rosa, Marta y Cristian plantean sus dudas, preguntan, y se
resisten de diversos modos a ese tipo de tratamiento. He pues%o de manificsto como Rosa
despliega diversas estrategias y apela a distintos tipos de informaci6n para la construccion del

sentido. En esas "transacciones”, el papel de la sefiora es eminentemente activo.

3.2 La fragmentacion de la lcngua escrita como estrategia clave en Ia enseiianza

En distintas sccuencias didacticas se advierte que la educadora aplica procedimicntos
analiticos, procede progresivamente, esa es la razén por Ja cual hace dcletrear y barrer cada una
de las lctras de las palabras, pero al disociar, en el acto lector, los llamados aspcctos mecéanicos
de los comprensivos, esta destruyendo el signo lipgiiistico. Otro tanto sucede en la escritura con
la copia, la "copia mecanica”, sin la comprension del sentido no puede entenderse como
escritura. El resultado es una fragmentacion y una pérdida de sentido como puede advertirse en
distintas sccucncias analizadas.

Si bien, como dijc anteriormente, 1o se puede ensefiar todo, todo junto’, lo cuai obliga a
la fragmentacion, el sentido que adquierc cada concepto es indisociable dcl sistema de
relaciones en que interviene. El sistema didactico debe facilitar el conocimiento por {ragimentos,
sucesion de capitulos o lecciones de abi la impertancia de las decisiones didacticas de no legar
al extrenio de un fraccionamicnto y una atomizacion que vuelva dificil el aprendizajc de los
contenidos a ensefiar.

Entiendo que la manera de proceder de la educadora ticne que ver con una logica
did4ctica de fragmentacion que supone una exposicion programada, progresiva, acumulativa,
que no es la logica de apropiacion de la lengua escrita tal como lo muestra Ferreiro y como
queda de manifiesto en las distintas sccuencias de mis analisis en las Ues. del programa de
alfabetizacion provincial. Si la educadora lograra'resigniﬁcar su concepcion de aprendizaje y
reconocicra que éste progresa por sucesivas reorganizaciones tal vez podria optar por presentar
Jos objetos de estudio en toda su compiejidad. En tal sentido, Lerner (1996: 14) scifala que |
"cuando sc opta por presentar los objetos de estudio”en toda su complejidad, el problema de la
distribucion del tiempo deja de ser simplemente cuantitativo: no se trata de aumentar el tiempo o
de reducir los contenidos, se trata de producir un cambio cualitativo en la utilizacion del tiempo

- diddctico".
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3.3 "La sacralizacion de la lengua escrita”

Podria decirse que se ha producido una suerte de "sacralizacion de la lengua escrita” ya
que se la presenta como un conjunto cerrado, sagrado, inmutable dé cosas transmisibles, pero no
modificables. Un objeto para ser contemplado y reprodumdo fielmente (sonorizado ficlmente y
.coplado con igual fidelidad) y no como un ob]cto sobre ¢l cual sc pueda actuar y que es posible
modificar para tratar de comprenderlo (Ferreir01997:186). Incluso en los clementos que se
puede leer y que son para escribir (cuadernos, libros, revistas, papeles, lapices, gomas, elc.) son

tan escasos, controlados y cuidados que eso también podria ser coadyuvaate a la sactalizacion.

Si bien en varias situaciones descriptas es posible advertir ¢l cardcter "sagrado” de la

lengua en el sentido sefialado, no puedo dejar de remitir a la prictica que involucra a Cecilia

(UR 09) en el capitulo sobre alfabetizacion. Hasta podria liegar a pensafse que la consujta al

médico y las esperanzas pucstas en el medicamento harfan referencia a una suerte de

"pensainiento magico” en biisqueda de una solucién quimica al problema de la allabetizacidn.
También opera como supuesto pedagégico en la educadera, la creencia de que las
sefforas y Ja joven no leen porque les da verglienza, Sin desestimar cste hecho, probableimente
serfa més acertado pensar que no lo hacen porque todavia po pueden leer cn voz alia
(alfabéticamentc) y entonces optan por callar o hablar de un modo ininte l;gib}c, tal comg io

hacen Marta y Cecilia en las un'dades de tcgsstm 04, 05 y 06 dcl citado capitulo.

Son estas précuuis y tratamicntos particularcs de ia cnscfiama de la lecto-escritura, los
que intervienen en el proceso de sacralizacién. De este modo se priva la lengua de su "caracter
social", de las circunstancias que le han dado origen y de los multiples usos y variadas funciones

que desempefia.

4. La Iogica de las pricticas de disciplinamiento
4.1 Los modos familiares en las UEs
Respecto de las practicas que he definido como “poco comunes”" o "poco frecuentes”

para un ambito educativo ante la presencia de una educadora; quicro scfialar que ante las

mismas, las cducadoras se mueven entre dos términos o sentidos. A veces minimizando o

disimulando la existencia de dichas conductas para "seguir trabajando", aungue en realidad no lo
J

logran; en otras ocasiones intentan imponer sanciones que aparecen como "muy débiles"

"poco convincentes" para los chicos, fiente a las formas de disciplinamiento que, ante Licchos

equivalentes, emplcan las familias de las que provienen o se observan en ¢l propio vecindario.
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Es decir, los modos que utilizan las educadoras para imponer disciplina, contrastan con los
modos que segun el relato de los chicos, se usan en sus pr. opias casas
v Las educadoras intentan dmcnplmar a estos nifios y jévenes a 'la mancra que M. Foucault
describe como el modo que se instal6 en la modcrmdad de una manera més sutil y no unido al
dolor, con formas dc "castigos leves". Tratan de hacer funcionar un "poder modcsto, suspncaz,
- que funciona segiin el modelo de una economia calculada y permanente”. '

Los mecanismos de poder que al interior de las propias familias de los CthOS persisten,
parecen mds directos, pubhcos y visibles. El castigo, la sancion, sc vincula al cuerpo y ai dolor.
En las rcpresentacmncs de las educadoras no caben esas "formas" que los chicos reconocen
como modos de su disciplinamiento familiar. Lo que se advierte aca es un contraste, entre el

modo en que funcionan los castigos en las UEs. y el de sus propias familias.

4.2 Lo social en el cuerpo y en las cosas '

Si las UEs funcionan en casas de familia, ga]poneé, comedores infantiles, etc. no hay
nada desde el espacio fisico que indique que se trata formalmente de uu ambito institucional
_dxfereme Si ademas, a las UEs. asisten hermanos, primos, madres, abuclas, tias, desde los
vinculos familiares, tampoco hay indicios dc que no cstdn en sus casas, razones por las cuales
no ¢s de extrafiar que estos nifios y jovencs se manifiestan en Jas UEs. de una manera poco
convencional para un Ambito formal de la educacion y ante la presencia de una educadora.

Podria decirse que contra la "eficacia" de las educadoras estaria actuando la faita de un

contexto "mis adecuado”. La UE no es una escuela, no define la identidad ni de la educadoxa i
de los alummnos. Las educadoras, desde su cultura pedagégica internalizada construyen un -
modelo. pedagégico para una realidad que no es escolar en el sentido tradicional "modeino". Las
educadoras, que' se ban formado en la cultura pedagdgica dominante en nuesiro medio, una
cultura normalizadora (cfr, Davini), desarrollan una préctica educativa en un conicxto cxtrafio,
una realidad que no es esco]af' en el sentido antes dicho. Desde esta perspectiva se trataria
entonces de una cultura escolar en un espacio ajeno. |

. B Y no es porque los chicos no tengan registro dc que Ja UE es un 4mbite donde rige cierto
grado de formalizacion. De hecho los chicos de la UE 84 asisten rcgularmcxﬁc y son puntuales
en el cumphlmento de los horarios establecidos, inclusive los chicos del subgrupo de contra-
~ turno, concurren a la UE para saludax a la educadora o compartir con ella y los demds chicos
alguna noticia, novedad o ballazgo. También pude observar que nifios y jévenes realizan cierto

tipo de preparativos para asistir a Jos encuentros. Estos comportamientos: puntualidad,



asisieilcia, alisarse ¢l cabello, ir a contraturno a compartir hechos de la vida cotidiana,
constituyen claras sefiales que muestran que los chicos tienen un registro de que asisten a una
" institucion educativa con normas diferentes a las que rigen en sus casz;s.

A las educadoras le reconocen autoridad formal, para ellos son las educadoras quienes
deben imponer el orden, ellas son las garantes de la norma. Considero que las conductas que he
analizado tendrian que ver con las pautas de socializacion de estos nifios y jovenes, con sus
" "habitus" que se presentan como "desajustados” para la representacién que predomina sobre lo

que "debe ser" el sistema educativo.

4.3. £l sentido practico de las educadoras
Al modo cseolar: homogencizar, componer Jas fuerzas, ejercitar, sancionar, normalizar

Las educadoras obscrvadas se mucven a partir de la comprension préactica de la sﬁuw.lun,
de su sentido préctico. Sus accionares tienen que ver con sus propias trayectorias en el sistema
educativo, con la propia historia incorporada a su subjetividad. El hecho que no aludan a
conceptos 1 teorias, es propio del sentido préctico. No refieren a construcciones teoricas y sus
précticas se rigen por cl principio ordenador homogeneizante de las escuelas normales. Podrian
- 0 no tencr los conceptos y las teorfas, pero sabemos que la légica tedrica no es propia de las
pricticas que se rigen por el sentido préctico.

Ambas educadoras tienen como referente el modelo de la clase escoiar homogénes, se
_observa en cllas, una tendencia homogencizante caracteristica de la escuela graduada,
normalizadora y disciplinadora. La educadora de la UE 86, picnsa en el trabajo de las maestras
de grado como una situacién ideal, esas macstras no ticnen la variedad de niveles, dreas,
conienidos y grupos con los que ella a diario trabaja (UR 01). La educadora de Ja UE 84 intenta
armar una clase, recne a los més grandes por un lado y a los més chicos por otro, aunque €s
suerte de clase potencia ¢l problema de “conducta terrible”, de ahi que los mezcla, y "asi mdas o
nienos vamos para adelanie”. Se vale del mecanismo de “composicion de las fuerzas”, de este
modo dl mezclar los alumnos de diferentes edades, logra neutralizarlos.

La copia, como estrategia disciplinante, aparece como un recurso privilegiado por ambas
educadoras, precede o sigue a las explicaciones de las cducadoras. Ellas se ocupan de que las
" actividades qucden registradas en los cuadernos o en las hojas sueitas de todos los asistentes.
Del mismo modo, “llcnar los pizarrones” es la manera que una de ellas ba encontrade de
mantenerlos ocupados. Este recurso les permite trabajar con ¢l conocimicnto y “mantensy fla

disciplina” al mismo ticmpo. Ya sca del pizarrén, como en la UE 84, o de la carpeta de
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planificaciones, como en la UE 86, la copia permite que cada alumno ocupe su lugar
(cspacializacién), y realizar un control riguroso de las actividades y del liempo
Estas actividades repetitivas estan estandarizadas e mdmduahzadas de acucrdo con el
ritmo de progreso de cada uno. Desde esta perspectiva, la copia, como estrategia didactica, tiene
caréctcr disciplinador y se constituye en una tecnologia politica del cucrpo. Para las educadoras
la ecuacion seria copiar es ejercitar, ejercitar es disciplinar. |
Este estudio muecstra que, en las UEs, existe un sistema de Tecompensas y sanciones.
Respecto de estas ultimas, tal como refiere Foucault se reglstran dos ordencs de castigos, las
penalidades y la ejercitacion. Penalizan aquello que se éscapa de la norma: actitudes, palabras, el
“uso del tiempo, Ja manera de ser, el cuerpo. Y ejercitan, tanto a {ravés de la copia como de la
repeticion verbal, cstrategias didacticas que aparecen privilegiadas, tal como quedé expuesto en

el capitulo sobre alfabetizacion.

5. La trama de la culiura institucional

El andlisis realizado me ha permitido relevar algunos rasgos particulares la cultura
institucional en las UEs: a) Una propuesta educativa flexible para adaptarse a las "neccsidades”
de los destinatarios que, sin embargo, carcce de cspecificaciones curriculares 0 normas
organizadoras, b) la heterogencidad de la matricula y la edad cronologica de los educandos
inferior a la que establece la norma institucional, pauta comin en mis registros, traducida en la
picsencia de nifios en las unidades educativas de adultos, ¢) la pobreza de las instalaciones, los
materiales y recursos, d) la frecuencia de lazos familiares entre los asistentes, ¢) las tensiones
que se gencran entre ¢l funcionamicnto institucional de las unidades educativas y las
‘necesidades cotidianas de la gente del lugar, ¢) las negociaciones y juegos de poder que
construyen los actorcs respecto de asistir y permanecer en Ja UE,, f) las referencias constantes a
"la otra escucla” y g) las practicas “escolarizadas” que por momnentos se intentan.

Todos estos rasgos son significados de un modo ambivaleate por los propios agentes del
programa. Por momentos, ¢l hecho de que las UEs no sean una escuela en sentido convencional
representa una ventaja, sobre todo por la flexibilidad y capacidad de adecuacién a las distintas
disponibilidades dc los educandos. En otras circunstancias, las mismas caracteristicas resultan
limitantes tanto para las cducadoras (dado que lc sobre-cxigen esfuerzos a la vez que sicnten
" amenazada su estabilidad laboral) como para los educandos. Siempre para nifios, jovercs y

adultos, existe la "otra escuela”, a la que nunca fucron, la que dejaron o la que no los recibe.
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En cualquier institucion educativa el tiempo, el espacio y los alumnos son componentes
basicos e imprescindibles de la situacion pedagdgica, para trabajar con el conocimiento. Acé, en
las UEs, hay que conquistarlos y mantenerlos. Esto que es parte del encuadre en cualquier
establecimiento educativo, en las UEs de mis registros no siempre estd presemntc y, como
consecucncia, el trabajo con el conocimiento se ve interferido, demorado o postergado. Ya
sefialé que fueron precisamente los cambios a nivel de organizacién pedagégica, la
homogeneizacion de los grupoé, el espacio serial y el uso del tiempo que se produjeron a
principios de la modernidad, lo que facilité el paso a la escuela de masas.

Otro elemento que quiero retomar es que, habitualmente, las acciones pedagégicas se
organizan sobre Ia base de un curriculum, la intencionalidad educativa se plasma en un disefio o
plan, es decir, una norma que haga algin tipo de anticipacion del recorrido, que enuncic los
contenidos y su secuencia. En este sentido, la prescripcion de contenidos funciona como
estructurante del quehacer institucional y cotidiano. Este vacio cn el programa provincial de
alfabetizacién, ayudaria a comprender por qué las educadoras toman como referente la
organizacién escolar del sistcma educativo convencional. También podria pensarse como forinas
o modos particulares de los distintos agentes de incluirse en el sistema educativo, respondiendo
a la necesidad de pertenencia a un sistema legitimado socialmente.

| Mientras las educadoras luchan por la subsistencia diaria de las UEs, por el tiemro, el
espacio, la matricula, por centrar Jos encuentros en la tarea sustantiva del Programa y también
por sus trabajos; los nifios, jovenes y adultos luchan por su propia subsistencia diaria, ya que
s6lo cuando ello esta "resuelto” pueden pensar en asistir al centro educativo. De este modo la
subsistencia de las UEs. queda atada a Ja subsistencia de quicnes asisten ahf. '

Para otros grupos sociales Ja cscucla graduada, de asistencia obligatoria, de calendario
tmico, de horarios fijos, funciona como estructurante de la vida individual y social. La vida
cotidiana se organiza cn funcion del calendario, los horarios y las actividades escolares. Muchos
aspectos del orden familiar y doméstico quedan subordinados a fa cscucla. EnJas ULs. se da ua
proccso inverso y es la vida iustitucional la que sc subordina a la vida cotidiana.

Podifamos hablar de upa cultura institucional que inicnta reproducir el modclo
- pedag6gico dc la cscucla tradicional bajo la logica de la flexibilizacién, desjerarquizando o
banalizando la propuesta pedagégica oficial. Upa cultura. institucional que no logra transformar
las practicas pedagégicas cotidianas y elaborar una propucsta curricular situada, uva cuitura

institucional en la que s6lo es posible flexibilizar la norma, pero no producir una nucva.



6. Cristalizacion de un circuito parai los més pobres

Las Unidades Educativas del ProPPA representan la tmica " forma de escolatizacién” que
reciben muchos nifios, jovenes y adultos de la provincia de San Juan. Los distintos actores de
mis registros aluden a ellas como "la escuela” o "la escuelita” sin embargo esta forma de
escolarizacién tienc caracteres diferentes de los de la "escuela convencional", la escucla de la
modernidad, la escuela comeniana que en general hemos "paturalizado”.

Si bicn en las Ulis una sola educadora enscfia a un grupo de educandos, éste no es

' hdnxogéncb en cuanto a la edad (puesto que asistcn nifios, jovenes y adultos) y tampoco el grupo

esté distribuido por grados de dificultad. Si bien hay una fecha anual de inicio de Jas actividades
de las UEs, al tiempo lo definen como flexible, en el sentido de que los educaundos ajustan los
ticmpos de acuerdo a sus posibilidades.

Tampoco en las UEs obscrvadas existe "la clase" como conjunto relativamente

homogénco de alumnos de cdades similares, ni como espacio de transposicion de conocimicntos -

tal como se acostumbra a trabajar en la escuela desde hace unos s;gl@s. Se trata de una clase
scgmentada en la que se trabaja con dos o ires subgrupos a la vez, inde pm lentemenle de eomo
se los deriomine o de préciicas individualizadas o de una "ensciianza alternuda™
Los temas del drea ¢ disciplina en que sc trabaja, se multiplican por dos o tres de acuctdo
a los subgrupos constituidos. Bn general se trabaja en dos bloques y se apravecha el recreo puia
:ambiar de tema. Las educadoras se ocupan de que cada integrante de ceda subgrupo identifique
Ja tarea, lieve el ritmo de trabajo y que complete la actividad o la cjercitacion propuesta. |
Estas formas particulares de educacion, estos "Gircuitos para los mids pobres”, lejos de
favorecer la inclusion social contintan reproduciendo las diferencias y la segmentacién de
origen. La politica de flexibilizacion a la que refiere el programa termina delegande en la
comunidad y las educadoras la responsabilidad del Estado. Se flexibiliza dentro del modclo
| Ipcda.gégico dominante, que se toma como tnico referente, ¢l mismo- sisicina educativo que en

alguna oportunidad intentaron transitar y que los dzjé afuera.

7. Una apcrtma cngafiosa
La escuela obligatoria, la alfabetizacién universal, no se han instituido de una vez y para

sicmpre. Escuela-alfabetizacion, no son "fendmenos naturales”, son construccmnw histéricas y

‘sociales de las que los diferentes sectores se han ido apropmndo no sin esfuerzo y lucha. Los

socxologo., francescs de la rcproduccmn mostraron con un mmuuoso trabajo de c&mpo como,

desde cl sistema cducatwo, se naturalizan fenémenos sociales y se tratan como paturales hechos
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que responden a circunstancias sociales e historicas especificas y como los privilegios de las

'condlclones de vida, son tratado como méritos personales.

Injustamente, ciertos sectores de la poblacién, cstos que estan mehcados en cl objcto de
mis analisis, no se apropiaron de estos bienes de la modernidad: la masificacién de la ensefianza,
Ja escolaridad obligatoria, la alfabetlzacx(m universal. Las educadoras intentan tratar como

"escolares clasicos" a quienes de hecho no lo son, de ahi cierto sentimiento de impotencia que se

advierte en sus comentarios.

El capital cultural internalizado por estos nifios y jovenes no les alcanza para aprbpimsc
del capital cultural objetivado que la escucla trasmite. Para Bourdien, la mayor paric de las
propicdades del capital cultural pueden deducirse del hecho de que en su estado fundamental
esté ligado al cuerpo y supone un proceso de incorporacion. Dbnde pucde observarse ¢l 1azo que
existe entre (:apital cultural y capiial econdémico es especialmente en el tiempo necesario para su
adquisicion, lo que incluye el momento en que un agente social puede comenzar la empresa de

adqulsluon y acumuldmén, hasta cududo puede continuarla y de qué 1 “’mdo (liberado Ge la

necesidad. econdmica de su faxmha por ejemplo), el porcentaje del mmpo bmlogxmmmtc

d;spomblr* utilizado en el -proceso, etc., aspectes que inciden mmbaén en el éxito o ¢l fiacaso

cscolar »
Estos mﬁos, jovenes y adultos quedaren fucra del "contrato escolar” al que y&, 1eferf

basdndome en Chevallard. Estos nii’ios, jovenes y adultos han dispucsto y disponen de POCO

tiempo para alejarse de sus actividades cotidianas, en particular del trabajo y dedicarse al

estudio. Su dia a dia est4 centrado cn la lucha por la subsistencia. No liay cscucla que los

constituya como alumnos, no hay salvoconducto para acceder a otros mundos posxbxcs No esta

para ellos la obllgacmn escolar que paradéj jicamente los libere de no saber lecr ni escrilir

185



UNlVERS!DAD DE BUEMOS AIRES

UNIVERSIDAD NACIONAL DE SAN LUiS

Taller de Claborac:én de D:seno de Tesis . |

- Prof a cargo Maria Teresa Shvent

o ’. Maestranda Blanca Raquel Bemtez de Sénchez

N° de Exped:enta 883 639

e ‘San Juan
2000

6



- La Educacion Bésica de Jovenes y Adulfos en Ia provincia de San Juan

Resumen:

Este proyecto de investigacion pretende generar conocimiento sobre la educacion bésica de
jovenes y adultos en la provincia de San Juan. Por una parte interesa bacer un diagnéstico
para indagar sobre la situacion de la educacion basica de jovencs y adultes. Por otra, sc
pretende caracterizar la vida cotidiana en Jos Centros de Educacién Basica. Describir ¢
interpretar las préacticas que se suceden cn los mismos tratando de comprender los
sentidos quc subyacen a las mismas. '

El disefic apunta a distintas logicas de investigacién. Una Jogica cuantitativa para cl
diagnéstico, relevando y sistcinatizando datos provinciales. Y una logica cualitativa, de
andlisis ¢ interpretacion de las observaciones y registros de Ja vida cotidiana de los centros.
De esta manera se pretende cubrir un vacio de informacion existente en la provincia
respecto de Ja educacion bésica de jovencs y adultos; a la vez que sc pretende describir e
iuterpretar las practicas cotidianas tratando de generar bases conceptuales y cmpiricas
que puedan servir para ajustar las pautas y estrategias de accion  que actuabnentc se

implemeritan en la provincia. |

I. Dimensién Epistemoldgica

1. Ohjeto de investigacion: _
o La Educacién Basica de Jovenes y Adultos en la provincia de San Juan.

2. Problema:

;Cual cs la situacién de la educacion bisica de jovenes y adultos en la proviacia de San

Juan? _

~ ¢Cuales son los modos locales del hacer cotidiano en los Centros Educativos para jovenes
y adultos en la provincia? ;Cudles son las logicas de las pricticas que sc suceden en dichos

Centros de Educacion Basica? '

3. Fuentes del problema:

Durante mucho tiempo mi interés se centré en las practicas de ensefianza en la escucla
primaria, hoy educacion general basica. Durante mucho ticmpo también me ocupé de los
nifios que asistiendo a la escuela, no se apropiaban como nosotros csperdbamos, de Jo que
intentabamos ensefiarles. Eramos conscientes de  que algunos chicos de tanto repetir se
hacian grandes y cuando csto sucedia, no les quedaba mas opcién que irse de Ja escuela,
siendo “depositarios” de las propias limitaciones del sistema, de nuestras propius
limitaciones profesionales. Concomitantemente con csta sitvacion, nos encontrabamos con
que en las Escuelas para Adultos, mas de la mitad de la matricula estaba representada por
chicos que no reunfan el requisito de “cdad minima” que ese subsistema exigia para
accedcr ahi, “la excepeion cra la norma” (Cfr. Fager 1982).
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Entrar en el 4mbito de la Educacién Basica de Jovenes y Adultos es encontrarse con una
compleja problematica signada por el fracaso y la expulsion del Sistema de JEducacion
Comuin. Hablamos de fracaso porque son grupos de Ja poblacion que'no pudicron asistir y
si asistieron no aprendieron o no completaron su educacion primaria, basica, en tanto
institucién social, en el momento cn que la sociedad, ¢l sistema, esperaban que lo
hicieran. Hablamos de expulsién porque en muchos casos se trata de jovenes y adultos que
intentaron infiuctuosamente permanecer en la cscuela comuin, completar su cscolaridad,
obtener la certificacién y al no poder avanzar en el sistema optaron por irse, rctornando
nuevamente al ingresar al subsistema de adultos, que presenta caracteres particulares.

En la provincia de San Juan, el panorama de este sector educativo cs complejo. Se pueden
identificar las UEPA (Unidades Educativas para Adultos), Escuelas Nocturnas, Centros
Educativos derivados del ProPAA (Programa Provincial de Alfabetizacion de Adultos),
todos dependientes del Ministerio de Educacién de la Provincia, que tienen algucos rasgos
propios y que suclen disputarse la misma matricula, rivalizar por la misma poblacion
escolar.

La Educacion Basica de Adultos es un tema que se valora o se deprecia, segin el contexto

socio-politico, las circunstancias histéricas. La marginacion cducativa es un fendémeao

complejo, nunca se da aisladamente, se entrelaza con la marginacion secial, la marginacion

economica, la marginacion politica, etc. Hay un complejo contexto, al.que no se puede.
renunciar, sise busca su comprensién y se quicre su transformacidan.

Quienes trabajan en este subsistema conviven con una representacion ambivalente de su
accionar. Se trata de una accién que se deprecia y/o se valora, segun la coyuntura. Cada
tanto se suceden depuncias que ponen en cuestién la eficacia y la  cficiencia de las
acciones que se despliegan. También se depuncian centros “fantasmas”, educandes
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“fantasmas”, “matriculas nfladas”, ctc.

En nuestra sociedad y frente a un sistema cducativo desigual y segmentado, se da ¢l
Iecho de que quiénes mas educacidn tenemos, més educacion gqueremos. Demandamos no
s6lo cantidad de educacion, sino también pro‘pucstas de calidad. Los scctores que menos
educacion tiencn, menos educacion demandan’.

En esta compleja trama de relaciones mis intereses personales, académicos, profesionales,
se funden con necesidades y deseos mas profundos, vigjas utopfas siguen tenicndo
vigencia. Conocer los fenémenos, comprenderlos es una instancia para su transformacion.

4. Antecedentes:

Sobre la educacién de adultos, educacion basica de jovenes y adultos, educacién popular,

~ educacion no formal, se ba desarrollado un cuerpo conceptual de cierta significacion que
no puede desconocerse al focalizar en el drea. Muchos de estos desarrollos tedricos y

empiricos han sido gencrados en el marco de procesos sociales y politicos de cierta

complejidad.  Un caso paradigmético lo constituye Ia produccion de P. Freire desde

! Sirvent habla del “principio de avance acumulativo™: quién mas educacion tiene, mas educacién demanda y

se apropia.
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Brasil quién en Ja década del 60 generé un ambicioso proyecto de alfabetizacion’ que le
costo afios de exilio y persecucion. En Chile también se ocupd de la problemdtica, como
asi también en distintos paises ¢n los que fue convocado cn Jos que existian serias
diferencias sociales. La naturaleza politica de la educacion fue un tema nodal en su
discurso para el cual, “la lectura y la escritura de la palabra, pasa por la lectura del mundo”
(1993 p 75). '

En la Argentina sc registran distintos tipos de trabajo que muestran cl estado de la
educacion de jovenes y adultos, de la educacion popular en el pais. En la UBA, FI'yL,
IICE, desde el Programa de Desarrollo Sociocultural y Educacion Permanerite, se articulan
proyectos de investigacion en diferentes provincias argentinas, rcferentes ineludibles de la
temdtica’. Se jdentifican los trabajos que analizan Ja situacion dc riesgo educativo en
jovenes y adultos. Los analisis se efectiia en torpo a la demanda potencial y efectiva.
También se focaliza en un diagndstico de la situacion en la ciudad de Buenos Aires.

A nivel provincial, se registran las repercusiones de las politicas gestadas a nivel nacional,
campaiias, planes, programas, politicas “remediales” tendicntes a reparar la situacion de la
que un scetor de la poblacion es objcto. Centrandonos en la produccion local, sélo se ha
tenido aceeso a algunos informes técnicos, documentos oficiales, normativas, etc. que no
constituyen estrictamentc antecedentes de investigacién en la materia, pcro sl son
elementos a los que es necesario apelar para contextuar la situacion. '

5. Marcb Tedrico:

Para este marco provisional, primero parto de la idea de educacién como préctica social y
el sentido de las practicas. Uso el término de prictica en el sentido de hacer, actividad y se
habla de précticas sociales en tanto comprometen a colectivos. Tomo algunos conceptos de
la practica en el aula®, que tendria que redefinir, por cuanto las practicas educativas en los
centros de adultos, no son estrictamente practicas dulicas aunque si son practlicas
educativas. Luego me ceniro en conceptos de educacion de adultos, educacion bisica de
jovenes y adultos, educacion popular, educacion no formal, los diferencio y especifico.

2 B un pais con una historia descentralizada, Freire estaba a cargo de} “Programa Nacional de
Alfabetizacion” que tenia previsto alfabetizar a cinco millones de brasilefios en dos afios. El golpe militar de
1964 interrumpe el programa y Freire es exiliado hasta “85.

3 Nos referimos a los trabajos quc dirige la Dra. M.T. Sirvent.

“Los términos: practicas de eusefianza, pricticas docentes, pricticas pedaghgicas y préacticas educativas
guardan cierta unidad seméntica aunque se podrian hacer algunas precisiones.

El término de précticas de ensciianza cs polisémico, se denoming précticas de ensefianza tanto al trayecto en
la formacién profesional docente, como a la actividad desplegada por la persona gue ensefia, Ensciiar en el
sentido de mostrar, transmilit, una seleccion cultural que incluye conocimicntos, pautas, valores, elc.

. Enelsentido de que las practicas de enscfianza son las pricticas desplegadas por el agente que esté investido
~ de tal funcion, se puede hablar de practicas docentes. Son Jas que realizan maestros, maestras. Aungue cl
concepto de practicas docentes es mas amplio que ol precedente por cuanto hay cierias actividades que bacen
las maestras y maestros que no son estrictamente ensefiar, como sefan tas actividades extra dulicas.
Referimos como préacticas pedagdgicas a las que gozan de intencionalidad cducativa, relativas a la cducacion
formalizada en el sentido de escelarizadas. Y practicas educativas a las praclicas de trzasmision de lo que se
considera valioso.
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" Entiendo a la educacién como una “practica social de transmision de lo que se considera
valioso”. La educacion es una “funcién histéricamente creada y decantada a través dc un
largo proceso de elaboracion e institucion” (Cfr. F urldn y Pasillas op.cit)

Se scfialan dos ejes de discusion respecto a la nocién educacion (Cfr. Furlan 1995 p 2/5).
Cada eje confronta dos polos:
e El primer eje consiste en reconocer a la educacién como accion intencional o por el
contrario como efecto de la participacion en el mundo cultural. , '
e El scgundo cje se establece entre entender a la educacion en tanto proyecto, y en cl
extremo opuesto como funcion real. '

La posicién de A. Furlan me parcce interesante en tanto que para el autor la idea de
cducacion se hace inteligible si la concebimos como “zona de friccion entre proyectos y
efectos o funciones, es una iostitucion tensada entre intencioncs y practicas, entre descos y
resultados”.

Las précticas educativas, en tanto précticas sociales son altamente complcjas. S. Kemmis®
tespecto de las practicas docentes dice que se las suele considerar como “inocentes”,
“transparcntes”, “que hablan por si mismas”. Las préicticas docentes son “lo que hacen”
maestros y macstras y estan sustentadas en diversas explicaciones acerca de los procesos
de ensefiar y aprender, en relacion con los sujetos, el conocimicnto, las condiciones
institucionales en que se concretan, aun cuando de estos clementos no hayan
explicitaciones.

Desde Ja perspectiva del trabajo en el aula, Gimeno ( 1994) sefiala Ja pluridimensionalidad
de las précticas aulicas, la simultaneidad, la inmediatez y la fuerte dosis de implicancia -
personal. Se trata de una prictica sometida a tensiones y contradicciones. Los rasgos
constitutivos de las précticas se entrecruzan con los del sujeto social, con una trayecloria
particular que ocupa un lugar en la institucién en ia que trabaja. '

Segin Edelstein (1995 p 17) la complejidad de las précticas devendria dcl hiccho de que s¢
desarrollan en escenarios singulares. Estdn bordeadas y surcadas por el contexto. Operan
en ellas una multiplicidad dc dimensiones, se expresan €n simultancidad, lo que tendria
por efecto que sus resuliados scan cn gran medida imprevisibles. En ellas se¢ ponen en
juego valores que pueden ser contradictorios, y no se pucde desconocer la conflictiva
propia de los procesos humanos y sociales, que demandan del docente, en tanto directo
responsable, decisiones éticas y politicas en las que inevitablemente sc¢ tensan condiciones
objetivas y subjetivas. Las multiples determinantes que complejizan las practicas
educativas, dicc la autora, operan muchas veces conwo interforencias provocando cl
corrimiento de lo que s su tema central, el trabajo concl copoCiniento.

También sciiala que las précticas docentes se inscriben en una institucidén jerdrquica,
altamentc burocratizada, en el marco de una significacion social conflictiva.  Las
relaciones de poder que se dan en las practicas docentes revisten caractercs particularcs. En
ellas se da una particular circulacion de poder, el que muchas veces se enmascara por la
valoracion de la tarea y el compromiso moral. Son practicas que estan atravesadas por la
evaluacién y muchas veces se resuelven por cl control y la sancion. También en el salén de

5 CARR, W. Hacia una cicncia critica de la educacion. Laertes. Espaiia. 1990.
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clases, sc da la ilusién de la autonomia, como si al cerrarse la puerta del salon se creara un
microcosmos y se quedara aislado del contexto, ajeno a €.

La logica de las practicas. El sentido de la accion:

" En la situacion, segiin Edelstein (op cit) se pone en juego v sentido practico desde el que

los sujetos resuelven la diversidad de situaciones a las que se enfientan. Las précticas
obedecen a una 16gica especifica que las define y otorga singularidad, no se reduce ni es
equivalente a la l6gica tedrica que intenta explicarlas.

Edelstein destaca los aportes de la sociologia francesa, de P. Bourdicu, para guién, lo que
define a las practicas es la incertidumbre y la vaguedad, resultante del hecho de que tienen
principios pricticos, opacos a ellos mismos, sujetos a variacion, segin la Jdgica de la
situacion y el punto de vista parcial que esta impone.

Los pasos de la logica practica raramente son coherentcs por cntecro y rargmente son
incoherentes por entero. Es decir, no hay axiomas claramente determinables, ni reglas
conscicnies ni constantes. Las précticas se desarrollan en el tiempo como orden de
sucesion. Son irreversibles, se juegan cn el tiempo y con el tiempo. El ticmpo practico €s
difcrente del tiempo lineal, homogéneo, centinuo, sino que ticne un ritmo particuiar.

Enire las propiedades de las practicas estén las urgencias, las lamadas amenazas, los pasos

a seguir, propiedades que son producto de Ja participacion en el juego. En la situacion se.
prevé, se bacen ciertas anticipaciones y se decide segln ciertas probabilidades objetivas, en

funcién de una apariencia global e instantinca, decisiones en ‘calientc’ y sin perspectiva.

in esta wrgencia estaria parte del encanto, energia, ilusion, producto de la improvisacidn e

incertidumbre en yue se desplicga y en cae encanto se deriva su cficacia social. Supoenen
una apuesta al futuro,

Otra caracteristica de la experiencia préctica, que enuncia la autora, es Ja aprehensién del
mundo social dado como por supuesto, como cvidente. Las cstruciuras sociales
incorporadas cn ¢l sujeto, Jos habitus procuran la ilusion de la comprension imcediata de la
experiencia del mundo, excluyendo cualquier interrogacién sobie sus propias condicioues
de posibifidad.

Los habitus serfan producto de condicionamientos asociados & una clase particular de
condiciones de existencia. Serfan un sistema de disposiciones duraderas y transferibles,
estructuras estructuradas, predispuestas para funcionar como estructuras cstructurantes,
como principios generadores y organizadores de las practicas y representaciones que
pueden estar objetivamente adaptadas a su fin, sin suponer la busqueda conciente de {ines.

" EI habitus se constituye socialmente en una posicién del campo social y genera préacticas y

representacioncs. ~ Son durables a través del tiempo y variables scgin la coyuntura. Es
historia incorporada, naturalizada, presencia activa dcl pasado del que es producio. Es un
principio generador de estrategias.

Los agentes se mueven a partir de una comprensién prictica de la situacion. El sentido
practico permife actuar en funcion de lo que se trata, sin que esos actos scan presididos por

conceptos. Funciona en forma pertinente y tienen una economia particular.
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Las practicas obedecen a ese sentido préactico. Estin atrapadas en el presente lo que
excluye el retorno sobre si, ignoran el principio que las gufa. Solo domina esta légica quicn
es dominado completamente por ella. El dominio dc esa l6gica practica es constitutivo de
la trayectoria de un sujeto. :

Los habitus constituyen un sistema de disposiciones durables pero no inmutables. Es
decir, el agente social puede explicitar sus posibilidades y limitaciones, sus libertades y
necesidades contenidas en su sistcma de disposiciones y con ello tomar distancia respecto
de las mismas.

Precisiones terminologicas: :

Los conceptos de educacién de adulios, educacién basica de j6venes y adultos, educacion
popular, educacion no formal, guardan cierta unidad semantica, en algunas circunstancias,
algunos de ellos, pueden funcionar como sindénimos. También son suceptibles de cierta
diferenciacion®. Hasta se pueden marcar zonas de friccibn y de nterseccion.

Sirvent (1999 a) considera que los términos educacion de adultos, educacién no formal,
educacion popular, educacion permanente, reficren a “cuatro perspectivas diferentes para
describir y analizar el espacio educativo mas alld de la escuela”. Concibe ¢l aprendizaje
intencional como una necesidad humana vigente a lo largo de toda la vida, sin excluir la
representacion de la escuela. ' ‘

Para la autora, la educacion de adultos’ es “la educacién de adultos y jovenes mayores de
quince afios. Histéricamente ha estado asociada a las acciones de alfabetizacion y de
educaci6n compensatoria dirigida a los grupos de poblacién que no han accedido al nivel
de educacién primaria completa, poblacion generalmente pertenecicnte a los scciorcs
populares”. En la actualidad la cducacion de adultos refiere “no sélo a accioncs de
alfabetizacién o de educacion compensatoria, sino que incluye instancias tales como de
actualizacién profesional, educacion y salud, educacién y trabajo, cducacion y politica, cte.
[...]. En estos casos estarfamos hablando de una educacion de adultos fundamentada cn
logicas tedricas y metodologicas diferentes”. Cabria destacar que “la educacion de adultos
abarca acciones organizadas lanto dentro del sistema educativo formal como fuera del
mismo™. Hay distintas posiciones tedricas pura abordar Ja problemdtica de la educacion de
adultos.

6 Nassif (1984 p 275) hacia alusién ala terminologfa cn uso y decia: “La educaciin no formal comprende las
acciones educativas deliberadas e intencionales cumplidas fuera de los catriles escolares”, y agrega que “no
hay acucrdo satisfactorio sobre los alcances de este tipo de educacion. Algunos incluyen la alfabetizacion y Ja
educacion de adultos”. Se habla de “cducacion no formal por oposicién a ia educacién formal, realizada en
el sistema éscolar convencional”.

7 En otro articulo Sirvent y Llosa (1999 p. 1-2) usan el término: educacion de jovenes y adultos parca referirse
a las diversas experiencias intencionalmente educativas para con estos sujetos. Abarcando un amplio cajpo
de instancias educativas, heterogéneas en cuanto a contenido, matodologias, grades de formalizacion, etc.,
_ relacionadas con Jas necesidades educativas  que surgen de las 4rcas de la vida cotidiana de jovenes y
adultos. Incluye tanto a las actividades organizadas para completar los nivcles de educacion formal canvo
aquellas orientadas al trabajo, la vida familiar, la salud, la participscién social y politica, el tiompo libre. Es
decir, Ja educacion de jovenes y aduitos constituye un Ambito de vn conjunto de actividades educativas
dirigidas a la poblacion de 15 aflos y mas que ya no esté en la escucla. Probablemente esta denominacion,
educacion de jévenes y adultos, serfa mas pertinente para referir al fendineno, refericia mas adecuadanente
al universo del que se ocups, por la cantidad de jovenes implicados.
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La educacion no formal refiere a un “continun de grados de formalizacion que analiza las
instancias educativas en funcion de la combinacién de diversas dimensiones. Sc identifican
aspectos y componentes para combinarlos y recortar asi los grados de formalizacion de una
experiencia. [...] Su curriculum se construye en respuesta a las necesidades de los adultos
seglin serios y rigurosos lincamientos derivados de una teorfa pedagogica y didictica de la
educacion de adultos. No se trata de referirse a la educacién formal, no formal o informal
como ‘paquetes’ facilmente diferenciables entre si”.

- La autora sefiala que “histéricamente se asumié la hipdtesis de que cl menor grado de
formalizacién de diversas instancias educativas permitirja construir alternativas a un
sistema educativo formal, desigual y discriminatorio”. Se ha demostrado que “la demanda
y la oferta, més all4 de la escuela agudiza las diferencias sociales y consolidan el déficit
del sistema formal”. La educacién no formal no es nceesariamente siionimo de educacion
contestataria, es un espacio de lucha entre tendencias contradictorias, a veces antagénicas;
es una continua confrontacion de aspectos contradictorios que conviven en un tiempo
historico determinado.

La cducacién permanente se reficre a una “vision global de la educacion, a una
concepcitn totalizadora del hecho educativo que abarca tanto a Ja escucla como los otros
recursos educativos existentes mas alla de la misma”. Desde esta perspectiva, sc entiende.
a la educaciéon como necesidad y como derecho durante toda la vida, supone una politica
global.

La cducacién popnlar s¢-difcrencia por su dimension socio-politica, popular, cogpitiva, su

fundamentacién  epistemolégica y sus aspectos metodologicos. Tisréneamente se la
considera como no formal, como aliernativa de la ensefianza escelarizada. En cducacion
popular se interrclacionan tres fenémenos centrales: el poder, la participacion social y el
conocimiznto. '

Cuando se habla de educacion popular se sefiala un dilema (cfi. Sirvent 1994 p.33)

« Componente politico de las practicas de educacion de adulios :

e Précticas asistenciales de desarrollo comunitario ' .

Algunos autores sefialan Jos riesgos de la despolitizacion de las préacticas de cducacion
popular.

Sirvent (1994 p 19-20) refiriéndose a la educacion popular sefiala que mds alld de la

diversidad de enfoques, existe conscnso cn aceptar los siguientes rasgos comuncs en las

distintas expericncias: :

a) dimensiéon socio-politica: parte de una visién de la sociedad latinoamericana 'y
argentina que pone el acento en Ja creciente agudizacion de los grandes desequilibrios
y difcrencias sociales y econémicas. Las decisioncs referidas a la distribucion de bicnes
y scrvicios contintian preservande la injusticia social y mantenicndo cl statu quo.
Nocion de transformacion social asociada al crecimiento de los scctores populares de
participar rcalmente cn las decisiones que afectan su vida cotidiapa, capacidad
entendida como un proceso historice de conquista y aptendizaje, para realizar sus
intercscs y objetivos especificos.

b) dimension popular: apunta a servir de instrumento de apoyo a la organizacién popular
y a la construccion de su proyecto politico-social.” '
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¢) dimension cognitiva: proceso de circulacion, apropiacién y produccion colectiva de
conocimiento tendiente a objetivar la realidad cotidiana.

d) fundamentacién epistemologica: la educacion popular concibe al conocimiento como
una construccion dialéctica. Conocer la realidad es comprenderfa. Las situacioncs
historicas u objetos concretos son el punto de partida del analisis, pero tambicn son su
punto de llegada como totalidad explicada u objeto de conocimiento. Los concepto de

~ praxis, construccion del objeto de estudio son {fundamentales cn la dimension
cognitiva y epistemologica de la educacion popular. :

e) aspectos metodologicos: fa educacion popular parte de la descripcion de las situaciones
problematicas de los sujetos de la accién educativa. Toma la experiencia, la
cotidiancidad y la practica como objeto de reflexion.

6. Objelivos previstos:
e Hacer un diagnostico de la Educacion Bésica de Jovenes y Adultos en la provincia de
San Juan. :

e Describir e interprétar los modos locales del hacer cotidiano cn Centros Educativos de
Adultos de la provincia. _

e Identificar las logicas de las practicas educativas que se desarrollan en dichos Centros
Educatives.

7. Relevancia prevista:

Este trabajo, pretende generar dos tipos de conocimientos. Por un lado, informacion de
corte cuantitativa respecto de la Educacion Basica de Jovenes y Adultos en la provincia de.
San Juan. Sobre cste aspecto solo se dispone de datos parciales. Esta parte del trabajo,
pretende generar informacion actualizada de la demanda potencial y clectiva de cste
“subsistema” educativo y de la ofcrta que brinda la provincia.

Por otro parte, se pretende también generar conocimientos de corte cualitativo, intentando
aportar clementos para Ja comprension de Ja educacion basica de jovenes y adultos cn Ja
provincia. Entendicndo que la problematica de Ja educacion bdsica, tratandose de jovencs y
adultos, adopta caracteres particulares. Se pretende dar cuenta, con cierta profundidad de
lo que acaece en estos centros educativos, describir e interpretar las 1ogicas sobre las que
se desarrolla la cotidiancidad de los mismos. Se busca avanzar en la comprension de la
problemitica de la Educacién Basica de Jovenes y Adultos, de tal modo de proporcionar
elementos conceptuales y empiricos que puedan servir de base para ujustar las normas y
las cstrategias que actualmente se implementan en la provincia.

Il. Dimension de la estrategia general

El disefio que estamos proponiendo apunta a dos l6gicas de investigaciOn claramente
diferenciadas. Por una parte, una légica de corte cuantitativo, por cuanto lo que se busca
es hacer un diagnostico del estado de la  educacion basica de adultos en Ja provincia.
Barrer la provincia para llcgar a generar informacion actualizada, relevante respecto de la
demanda, potencial y efectiva y la oferta de educacion basica de adulios. Datos relativos a:
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matricula, evolucion, egresos, atendiendo su distribucién segun sexo, edad, localidades,
cte. :

Por otra parte, centrandonos en una légica cualitativa, lo que sc busca es describir e
interpretar los modos locales del hacer cotidiano en los centros de educacion de adultos.
Llegar a hacer algin tipo de conceptualizaciones, de tcorizar sobre las practicas que
acaccen en dichos centros de educacién. Para esta parte se considera conveniente apelar a
procedimientos metodolégicos que nos posibiliten poner en rclacion teoria- empiria en un
proceso dialéctico y recursivo, una suerte de proceso espiralado en donde el interjuego de
los dos corpus nos permita acceder al objeto, deseribirlo, conceptualizar las relacioncs que
se reconozcan e interpretar los sentidos que tienen para los actores. ' '

Subyace la idea que el hecho social es una construccion del sujeto, y que el camino e csta
construccién se da a través de un proceso inductivo analitico. Las distintas preguntas
~ enunciadas, intentan anticipar el sentido del trabajo. Se iran focalizando a medida que n0s
sumerjamos en el terreno. '

Atendiendo la especificidad del objeto, la complejidad historico, social, humana, en la
segunda parte, sc espera ‘captar el significado”, “el sentido profundo que las personas y los
grupos le atribuyen a sus acciones”. '

Dado que dc esta parte Jo que sc pretende es un estudio en profundidad, no es intencién
abarcar todas las unidades educativas de adultos de la provincia, ni hacer un muestreo
estadistico, sino apelar a algunos casos que tesultan paradigmaticos o renombrados, y del
analisis e interpretacion de los mismos, construir Jos conceptos que nos hagan posible
comprender ¢l fenomeno.

Para la primera parte se considera conveniente abordar el universo sanjuanino, las
unidades de analisis seran los centros educativos provinciales, los educadores y los
educandos, efcctivos y potenciales, conforme a los datos que se buscan gencrar. '

Para la segunda parte, se constituyen en unidades de andlisis centros educativos para
adultos de la provincia. Se piensa en una nucstra intencional v conforme se acceda al
objcto, sec ampliatd o reducird la mucstra, segtn lo demandc el proceso.

Atento a las caracterisiticas del trabajo y a los tipos de conocimientos que se buscan
producir, se ha pensado en diferentes formas de validacion. Para este aspecto se tiene
como eje la coherencia entre Ia naturaleza del problema y la forma de abordar el objeto.
Estrecha articulacién entre lo que se ijnvestiga y como sc lo hace, Ja vigilancia
epistcmologica a lo largo del proceso. También la consistencia entre la tcoria y datos
observables. La triangulacion entre fuentes, métodos, investigadores, niveles, como forma
de ampliar los constructos desarrollados y corregir posibles scsgos.

Como otra forma posible validacion se ha pensado en instancias colectivas- participativas,
en la que educadoras’es, educandas/os participen de los andlisis e interpretaciones
propuestas por Ja_investigadora de tal modo de avanzar en el scntido de una construccion
intcrsubjetiva.  Esta también podiia considerarse también como una forma de
triangulacién.
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La historia natural de la investigacion, entendida como una construccién cpistemoldgica
que narra como se construyé el objeto, los cambios que se fueron produciendo durante el
proceso investigativo y sus justificaciones.

Este trabajo no estd excento de asepsia valorativa, se focaliza en un sector de la realidad
marcado por la marginacion y la exclusion de ahi que se busca interpretar la realidad y
transformarla, clara muestra de la implicancia del investigador fiente a la realidad
estudiada. '

Iil. Dimensién de las técnicas

Se apelaran a distintos tipos de técnicas conforme a la demanda de las diferentes partes del
trabajo. Para la primera parte se recabara la informacion de la Direccion del Arca, de
Estadistica, de los datos censales, de los informes disponibles, haciendo un procesamiento
lineal y poniendo en relacion la informacion que se recabe.

Para la segunda parte, las técnicas que aparecen como privilegiadas para este estudio son:
e Obscrvaciones sistematicas y registros de las observacioncs.
» EDntrevistas abiertas, individuales y/o grupales.

Andlisis de la informacion: .

Conforme a Ja informacién recabada y a los conocimientos que se esperan generar, habrian
dos tipos de andlisis claramente difcrenciados. Considerando quc la primera parte del
trabajo, de cardcter diagndstico, descriptivo intenta dar cucnta de informacion de corte
cuantitativo, el analisis que se privilegiard es de tipo lincal, de rclacion de variables.

En la segunda parte del trabajo se privilegiard el juego dialéctico teoria-cmpixia, empiria-
teoria, y los procesos inductivos intentando conceptualizar el fenomeno, dando cuenta de
Jas relaciones que hagan a la comprension dcl hecho social. En esta parle nos interesa
observar, registrar para analizar. Registro de tres columnas para a partir de la lectura y la
relectura del mismo, distinguir los primeros conceptos sugerentes. Fichar la informacion
que presente unidad de sentido. Comparar las fichas para identificar los aspectos comuncs
y no comuncs, buscando las recurrencias, las difercncias, identificar clases, propicdades,
relaciones y en lo posible proponer alguna tipologias. Las comparaciones s¢ hardan en un
mismo registro, respecto de un tema, o entre diferentes registros, {rabajando en basc a un
muestreo intencional, el que se ampliard o reducird segin las demandas del proceso. Podria
encuadrarse en ¢l método comparativo constante ya que a partir de un proceso inductivo,
busca generar conceptos, calcgorias que describan e interpreten el objeto en cuestion.

Estan previstas instancias colcctivas-participativas de tal modo de confrontar los anilisis y
las interpretaciones propuestas por la investigndora con las/os  educadoras/es 'y
educandas/os, de tal modo de avanzar en el sentido de una construccion intersubjetiva.
Estas instancias colectivas-participativas  le conficren al disefio cierto cardcter
colaborativo, en tanto se ha previsto trabajar «con” educadoras/cs v educandas/os y no
“sobre” los mismos.
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Historia natural del disefio:

Aunque varias ideas para trabajar en la Tesis de Maestria se me habian ido ocurriendo a lo
largo del despliegue de los Scminarios, la de abordar las Practicas de Enseflanza era la que .
mas interés me suscitaba. Habia visto ciertos trabajos realizados en distintos ambitos ¢
intentar la comprension tedrica de una préctica social compleja como la cnsciianza me

resultaba altamente desafiante.

Si bien, originariamente tenia previsto trabajar las practicas de ensefianza de la lengua en la
EGB, de hecho estaban constituidas en tema en los pre disefios anteriores, advierto que
sobre el tema dc las practicas, en educacion dc adultos, pucde ser interesante. Tuvo una
fuerte incidencia el hecho de que accedi a cierta bibliografia y varios trabajos que
abordaban el tema de la educacion de jovenes y adultos, de educacion popular.

Como durante muchos afios me habja abocado al tema de la educacidon basica,
ingenuamente pensé que solo se trataba de un cambio de unidades de andlisis. Conservaba
¢l tema, Jas practicas de ensefianza, pero trabajaria con adultos. Cuando me dispongo a
entrar al campo y empiezo a negociar mi acceso, empiezo a advertir que sc trataba dec un
universo distinto. No sélo variaba el lugar donde tenia previsto bacer los registros.

Para responder a una exigencia del Seminario, entré en contacto con una coordinadora
zonal del PROPAA (Programa Provincia de Alfabetizacion de Adultos) y le plantie mi
necesidad. La posibilidad de hacer unos registros en Unidades Educativas en las que ella
era responsable. Ve viable el pedido y nos damos dos estrategias, que atendiendo la
jerarquia del sistema educativo podriamos definir como ascendente y descente. Buscaba ¢l
acuerdo de las autoridades educativas, en tanto marco, pero no estaba dispuestas a apelat a
la auforidad, para hacer las observaciones y los registros cn las unidades cducativas.
Consideraba que era muy importanie ponerme en contacto con las  educadoras y
educadores para lograr el acucrdo. Tenia claro de que no siempre es sencillo dcjar que
olro, que en este caso era yo, entre a mi trabajo, mi mundo para que obscrve, registre y
grabe. Sobrc eso, una educadora me hizo ver que csto del respeto al otro, no solo cra
imprortante para mi, también ella queria preguntarles a los jovenes y adultos con los que
trabajaba, si estaban dispucstos a que yo fucra. Dijo: “todo lo decidimos entre todos, yo si
quicro, pero tengo que preguntarles a ellos”. Yo explicité mi necesidad (unas précticas de
campo, obscrvacion y registro para cl prediseiio de tesis) y mi objetivo (dar cuenta de las
practicas de ensciianza de la lengua en educacion de adultos).

Trabajo en terreno:

Aproximarme a ese mundo e produjo cierta admiracién, queria un “gran angular” para
captar todo. Todo me scducia y me llamaba la atencion. Aungue intentaba concentrarme cn
las précticas de enseflanza, la manera en que s¢ presentaba y circulaba el conocimiento en
la UL, advicrto otros nicleos relevantes que me llevan a redefinir mi objctive. Las UE
ticnen una dinidmica particular, si bien la gente va a aprender, también va a otras cosas,
que no puedo desconocer. Dc ahi que decido redefinir mi problema y mis objctivos,
implicando esto una reelaboracion de los bo rradores anteriores.

Observé y registré 2 jornadas de 3 hs cada una, en ¢l mismo centro educativo. Me
entreviste formalmente con una coordinadora zomal, también con ella tuve una serie de
encuentros ocacionales en los que conversabamos al respecto. Participé dc una rcunion en
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la que estaba todos los educadores de la zonma sur, responsables pedagbgicos 'y
coordinadores.

Del primer analisis de las observaciones, de la lectura y relectura de las potas y los
registros, se me impone el hecho de que el centro educativo tiene una dinamica particular.
Si bien identifico ¢l trabajo que la profesora hace con los educandos y los contenidos,
aparecen con fuerzas otros niiclcos que creo que pueden ser estructurantes de la dindmica
de, al menos, este centro educativo. La vida cn ¢l centro me insita a su comprension, las
16gicas de sus actores, sus scntidos. - : a

En ambas observaciones, aparece recurrentemente a modo de chistes: “tengo un bochito
mas o menos”, “me puse hasta que lo aprendi”’, la preocupacion de ir al médico en busca
de “un jarabc para la mente”, para aprender. La forma en que ¢l tema sc da y aparece
podria ser un indice de que algo pasa, algo sienten respecto del aprendizaje y sus propias
inteligencias, algo que si se capta, y se comprende, podria redefinir la rclacién que este
grupo mantiene con estas formas culturales que se estan tratando de trasmitir/apropiar.

El grupo es numeroso y heterogénco y a primera vista o de las primeras observaciones uno
puede describir en el grupo una relacion de trabajo cordial, cierta dedicacion a la tarea, me
surge la preocupacion por comprender como significan cstos jovencs y adultos su
participaci6n en Ja unidad educativa.

También lo comunitario, el trabajo con la comunidad aparece como un tema que ocupa
cierto tiempo en la jornada del centro, (preparan festejo para el dia del nifio, espcran
mercaderfa del municipio porque abi sirven la copa de leche, en distintas oportunidadcs
golpean la puerta preguntando si ese dia serviran leche, despues de la jornada, en el
momento del mate me cuentan como sc organizan para ayudar a alguien, comprar un
remedio, etc.). Me pregunto por las formas que adopta lo comunitaric cn los centros
educativos. : :

El trabajo de campo me lleva a intentar redefinir el objeto, €l problema y las distintas
dimensiones del pre disefio.

Decido centrarme en la Educacion Bésica de Adultos en la provincia, Considero que el
trabajo podria tener dos partes claramente diferenciadas. La primera de caracter
diagnéstico, descriptivo, dando cuenta de la ofcrta y la demanda de este subsistema. ILa
segunda, desde una logica diferente, tratando de interpretar los modos locales de los
Centros Educativos, buscando identificar las 10gicas de las practicas quc sc suceden en
dichos centros. ‘
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Unidad Educativa N° 086

Subgrupe "A" g

Lote Hogar Rawson, San Juan -

Educadora: MZ

Fecha del Registro:18/08/99

Observa, registray degraba: Blanca Benitez

(la grabacién empicza cuando parte del grupo esta constituido)

-Maria (Ma) Geo.. '

- Educadora: Tijera (pidiendo una prestada).

-Yanina (Ya) No, para ud no (en tono de broma).

- Educadora: Es para Lorena (risas). : i -

- Como verds (refiriendose a mi) no tengo pizarrén, ni tiza, ni nada. Al material lo
tengo que traer yo. Para lectura comprensiva traigo libros y ellos eligen la

lectura. - . - - :

(al grupo) La fecha de hoy. Ella ha venido a presenciar una clase de lengua.

- Elba: Mirian ;de lengua? :

- Educadora: ;Qué estd haciendo la guardia ahi? (refiriendose a Elba, que esta

parada en la puerta, que estd entreabierta)

-Elba: Es que en la casa no hay nadie y tengo el boliche. Maria...... Anda con

esas notas y queremos que salga bonito. La fiesta para el dia del nifio va a ser el

domingo 28. '

-Ma. No, es 29

- -Elba: Es 28 0 29?
-Elba: Las mujeres tienen que hacer todo, limpiar la ploza...

"-Ma. Tiene que ser el domingo, porque es cuando tienen libres los equipos, olro
dia no. Las fotocopias ... (las muestra), mi marido las hizo hacer, son de color.
Son de color pero a caballo regalado, no se le miran los dientes. '

- -XX (No se identifica quién interviene) Potencia. ... ir a ver. Mi marido dice que .

con tal que... .
. ~Blanca (Bl. Quién hace el registro) ¢ Potencia?

-Ma. Un grupo. : , ' '

- Educadora: (vefiriendose a mi) la asistencia la tomo de la siguiente manera, en
una hoja les hago firmar con la fecha y después la paso. o

(llega un muchacho, es Jorge. Una educanda lo presenta y le explica de mi
presencia. Yo me presento) ' ' ? :
- -Jorge (Jor) Enseguida viene Hector

(Se hacen comentarios respecto de los que han faltado y el horario)

- Educadora: Empiezo a trabajar. (refiriéndose a mi dice: Ellas son del 2° y del
3° Nivel. ;Qué son sinénimos? ;se acuerdan? Les doy un ejemplo: Mujer limpia.
Como puedo decir en vez de mujer limpia? ‘ :

~Grupo: mujer aseada : : ’

- Educadora: Muy bien. ;Como puedo decir? -
 -Grupoy Educadora: Limpia- ordenada

* -xx_higiene, higiénico ' . :

- Educadora:  ;Puede ser? ;Se acuerdan? Algo... algo... Por ejemplo, otra

oracién: Maria coloca la cartuchera encima de la mesa ;Como lo puedo decir?
- -xx. Apoya : : : ' :

- Educadora: Dario: ;Como lo podés decir?
 -xx. Ubica la cartuchera... - - :

- Educadora: Cambiamos una palabra, son sinénimos. Haber, otro, valija.
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-Grupo: Maleta, portafolio, maletin.

- Educadora: Jorge: ; Cémo podés decir de médico?

~Jorge ; Médico?... Enfermo
- Educadora: El enfermo le ayuda al médico. N
- Educadora: ' Elba: ;de que otra manera se puede decir?

~-Elba: De... profesional

- Educadora:; De viejo?
-Grupo: Anciano, abuelo, jubilado

- - Educadora: ;Se ubican lo que es un antonimo?... De ;blanco?

-Grupo: Negro.

- Educadora: El anténimo es lo contrario.

(refiriendose a una educanda) ;te queda claro?

-Ma. ;Quiere que entre la tarima Myrian? (refiriendose a Ya. ) vos andd trabqja,
traeme el trapo de la mesa. Jorge, traé la tarima (se movilizan Ya, Jo y otro
joven- entran la tarima. Se organizan dos espacios, en la misma sala. Intento
colaborar en armar el tablon). '

- Educadora: (refiriendose a los del 2° nivel) les he traido una poesia a uds. y
mas fotocopias a uds. (dirigiéndose a los del 3° nivel).

-Elba: Nosotras estébamos chusmeando y la vimos venir (comentarios
refiriendose a mi). Ahi viene la inspectora de la Myrian y todavia no llega.

-Ma. Yo cri que era la Rosalia (una dirigente politica). Por chusmear no ferminé
de lavar los platos. :
xx Belén, yo lei el libro donde salia... v
-Ma. No me gusta que me molesten en la hora de clase, ya les he dicho y no
entienden. C - :

- Educadora: Toda la semana pasada he andado sin frenos. Lorena, la 1° pagina,
maleta, valija. Buscamos en el diccionario. Sinénimo: palabras de igual

significado o parecido. Observamos las parejas de sinénimos. jSalud! ;Dios la
ayude! (ante un estornudo mio). Jorge, acd viene la 2° parte.

(entra un edo. Alguién dice).

-xx. Viene Hector.

-Hector: Bucnas tardes .

- Blanca: hola Hector, yo soy Blanca.

- Educadora: Yani, 1 silla, pasale 1 silla, por favor.

-Hector: ; El cuaderno?

-Yani. Debajo del TV (Hector va a la pieza contigua a buscar el cuaderna)

.......................

- Educadora: El lecturén. M. Alvarado. Libros del Quirquincho.

-Elba: ;Estd enfermala sra. De alla?

- Educadora: Si, de los huesos, y no puede comprar los remedios. Le duelen los
huesos y no puede venir y lantas ganas que tiene de seguir. :

-Blanca: De que libros sacds la ejercitacion?

- Educadora: (dirigiendose a mi) No hay mucho para adultos y le tenemos que
hechar mano a todo. Ese fue de mi hija,.ahora estd en 8°, es para 4°, 5° afio.
(silencio- cada uno trabagja en sus materiales. El. Permancce parada al lado de la
puerta).

- Educadora: Hector, disculpame que estds sin material. Elba, disculpeme, ;le

'~ presta eso a Hector? (Elba contintia parada al lado de la puerta, presta atencion

a lo que sucede en la sala, y mira a través de la puerta entreabierta, su casa, que
estd enfrente). Hector, sabes que hemos estado viendo sindniimos y leyendo eso.
XX ,

- Educadora: En la poesia la actividad que tienen que hacer es leerla y buscar en
el diccionario las palabras subrayadas.

(llegan cuatro chicas)
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-Chicas: Buenas tardes. Hola, buenas tardes.
- Educadora: Buenas noches. Te presente(refiriendose a mi) Pamela, Marcela,
Vanesa, Valeria (cada una dice, simultdneamente con Mirian, su nombre)
-Ma. Ella es Taz. R
XX ciierreeiaene
-Blanca: ;Taz? -
-Ma. El demonio de Tazmania (Les sirve agua).... Yani, ;vos has dejado la luz
prendida?
-Yani: No el Hector fue (se produce cierto movimiento, agregan una mesa en la
habitacién contigua, levantan la cortina que separa los dos ambientes. Por
sugerencia de la educadora las chicas que llegan se ubican en el tablén y los 3
muchachos pasan a la otra pieza. Se arman tres mesas, la originaria de la sala, en
la que estdn ubicadas las que llegaron primeras, el tablon, en el que ahora se
ubican las chicas que llegan tarde y en la habitacion del lado, que es un
dormitorio de la casa, otra mesa, en la que se ubican los tres muchachos, Hector,
Jorge y Dario).
-Vanesa: Pasate por arriba de la mesa.
-xx la supervisora (alguien refiriendose a la registradora)
-Ma. La han subido de categoria.
-xx ¢ Esto no mas seito? _
- Educadora: Lengua, el cuaderno.
-Valeria: No lui traido.
' - Educadora: ;y que cuaderno has traido?
~ -Valeria: El de matemdtica ' : : .
- Educadora:  (refiriéndose a la registradora) como verds, son muy divertidas las
alumnas que tengo. Vanesa, sacd tu cuaderno. (refiriendose a mi, nuevamente e
identificando a las alumnas) 2° 3° nivel. 3 personas del 1° nivel. A Carina se le
ha quemado el hijo, y las otras dos sefioras estdn enfermas.
(hay clima de trabajo). '
-Ma. Buenn, si no me dan las cosas me voy (en tono divertido)
-Blanca: (a las sras de la mesa) ;Uds. son del 2° y uds. son del 3° nivel? Yani
;vos?
-Yani: Soy del 3°. :
- Educadora:  pero no trabaja porque no tiene cuaderno. Estamos con los
sinénimos, palabras con significado igual o parecido (para el tltimo que llegd.
Refiriendose a mi) acd estd lo que estamos trabajando y lo que vos estabas
preguntando. No todos han empezado juntos. Unos a principio de afio, otros dos
meses después. Ellas eran de otro centro y se han cambiado. ‘
-Vanesa: No me diga que es lo de San Martin. Ya pasé S. Martin.
- Educadora: ahora estoy con vos (refiriendose a un chico).
-Vanesa: No tengo lapiz. ‘ A -
-Valeria: Decile ha ese que te compre uno, se ha hecho el guevon.
-Pamela: Estas fotocopias ;las podemos dejar?
-Ma. Pasame el cuaderno, la cartuchera. '
-Pamela: ;No le podemos sacar folocopia?
- Educadora: No, copie.
~ -Pamela: Yo soy buena y por eso copio.
- Educadora: se dirige al grupo de la mesa..............
(en la otra pieza los 3 jovenes trabajan. En la mesa grande estdn M.Isabel,
Lorena, Yanina y una nena de 5.0 6 aflos, hija de Lorena que pinta. Elba sigue
parada en la puerta. Alguién desde la calle pregunta por la mercaderia qie no
han traido) -
-Ma. La leche me dura para 3 dias. Haber al chico que le presté las hojas de
lengua ¢ las devolvié todas o se dejé alguna? Yani, fraé tu cuaderno.
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- Educadora: acd no estd todo. Ya va como un mes que este gjo me salta.
Toma un lapiz, para que vayas escribiendo cuando termine. (las chicas del tablon
trabajan, excepto una que espera material)
-Elba: ;Me trajo mi cuaderno? ' v \
- Educadora: i, '
-Elba: (Ese material es para mi o para Hector? jHayl!l jla basurall (cuando ve
a través de la puerta el camion que recolecta la basura)
-xx Otra vez se olvido. :
-Elba: Es que los perros desparraman todo.
-xx En caja, mejor en caja.

- Educadora: los chicos estén trabajando alld, si necesitas algo, pedilo. ;Querés

ver mis cuadernos de planificaciones?’ Este eselde2° y este del 3° mvel

-Blanca: No, no hace falta.

- Educadora: acd tenés. . }

-Blanca: Bueno, lo veo. : .

-Vanesa: Tijera, quien tiene tijera?

- Educadora: acd tenés la poesia, leela, despacito, sino la entendés la Ieemos
- juntas... Lo ha pintado usted Elba?

-Elba: ;Por qué? ;Esta mal.?

- Educadora: No.

-Elba: Usted sabe que me gustan los colores.

- Educadora: Para el lunes que viene va a ver una exposicién de trabajos y
quiero llevar lo que henios r: abajado en palabras agudas, graves y esdnyulas Lo
" de anatomia. .

-Elba: ;Han visto lo del terremoto de Turquia? Esas son las secuelas del eclzpsc

como secuelas del eclipse puede haber una peste, algo...

-Valeria: Dios castiga y no se le ve la varilla (repite mas fuerte) Dios castiga y
no se le ve la varilla, ;Cierto Miriam?

- Educadora: No. v

- xx. ; Ha visto el cancer de mamas?

- Educadora: El SIDA en el 2025, recien va haber una solucion.

- Elba: No es como dicen... un bebé tiene sida.

- Blanca: ;Como es? '

-Elba: No es por lo sexual.

(Miriam corrige unos cuadernos, en las mesas todos trabajan. En la otra pieza los
tres chicos también tienen tarea. Se escuchan las hojas que dan vuelia. Miriam se
da vuelta y los observa. Todo el tiempo funciona una radio.

- Educadora: Veni Vanesa, traé la poesia.

- Blanca: ;Querés que te cambie de lugar?

- Iiducadora: Te lo agradeceria.

- Vanesa: ;Que dice ahi?

- Educadora: Alero.

- Vanesa: Y ahi. :

(la educadora lee la poesia: "El Cedro: Yo con mis propios brazos cavé el
‘pozo........... " Desde el nuevo lugar se ven los chicos trabajando. Ma. y Ya. han
salido de la .mla hace un momento. La nena ya no estd en la pieza-).

- Educadora: ;Que trata la poesia? (Interroga a Va,) ;Que es lo que hace? Estd
" contando como planté el darbol y que pasa. (Otra compaiiera va respondiendo)

- Educadora: No, mm, mm, no. Va haciendo una comparacion..

(Valeria va respondiendo lo que ha Vanesa le preguntan). :

-Elba: En esta unidad hay de todo, alumnos de cinco afios a sesenta ailos.

- Educadera: No de cinco no.

¢ Que hemos hecho? Primero ;que hemos hecho?

(Llega Maria)
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Aca se hace de tado. Es lo comunitario.
- Educadora: Es lo comunitario, yo tengo que colaborar.
(Ingresan a la pieza dos chicos y se sientan).
- Educadora: (alaregistradora) eso que vos haces, luego, tenemos el ngforme?
- Elba : ; Es la evaluacion de nosotros?
- Blanca: No es una evaluacion, es un registro, si uds. quieren, ahora le hago una
fotocopia y se las dejo... Ve mi letra.
- Educadora: la entiendo, mandamos a un chico a la fotocopiadora.
- Elba: No estd corregido? (respecto de un {rabajo)
- Educadora: Lo he leido y despues lo iba a corregir.
- Valeria: Que dificil es el diccionario.
- Educadora: Cese: terminarse o suspenderse una cosa. Esa tenés que poner y
despues las haces en oraciones, ;puede ser?
- Educadora: Los chicos pueden ir en la bici a la fotocopxadora
(Siguen trabajando en las mesas, de la otra sala vienen 2 chicos y permanencen
en la sala)
‘- Valeria: Las voy a hacer en la casa.
. - Educadora: No, acd, yo quiero acd.
Esas palabras emplealas en oraciones (silencia)
- Educadora: ;Estas jugando? (refiriéndose a una nena que entré en la sala —es
hija de una educanda). .
-Vanesa: Amparo, no la encuentro.
(La registradora se aproxima y la ayuda a buscar la palabra en el diccionario) .
-Vanesa: Ve que rdpido que la encuentro (dirigiéndose a la educadora)
(Refiriendose a mi:) venga todos los dias.

- Educadora: Cavé, elaborame, inventame una oracion con cavé.. Asz como estd

en un afiche.
" -Ma. Lo pongo a mi hermano Javier para qzu’ haga eso.
-Valeria: ; Que me dijo seiio?
- Educadora: no me acuerdo.
Cavé un pozo para...
(Maria, Hector, Elba, Yanina ven en un libro y eligen acttvtdades)
-Valeria: ;Puedo ir al baiio?
-Xx . §i.
-Valeria: Oh, una cucaracha.
- Educadora: jque te pide?
- XX: Subraya la palabra de sentido similar.
* (Maria, Yanina, Hector, Elba continiian trabajando en el libro. Todo el grupo esta
trabajando en algo).
-Valeria: Hay que alivio!! (al salir del bafio). Ya son las 5, hay que irse.
-Ma.Isabel: Sefio, mire.
-Ma. Hector, usa la cesera para sacar la palabra (hacen un juego dc
entretenimiento que figura en uno de los textos).
-Vanesa: Sefio, mire.
- Educadora: ;Que has puesto en previamente?
-Lorena: No he puesto. '
-Ma.Isabel: ;Esta bien lo mio?
- Educadora: Escuchd Pamela previamente...

-Maria: ;Puede ser divertido/envidia? (mientras hacen un juego de palabras que

estd en el libro). Me queda casa y divertido. ; Qué te queda?
- Educadora: de casa, ;que has sacado?
- XX: Entretenido, divertido.
-Yanesa: Seflo, son las 3, ya me voy.
- Educadora: retird la nifia. ... De casa, vivienda.
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-Pamela: ;Te quedads o te vas? Mafiana seguimos con eso.
-Mar. Voy. . . .

Sefio, nos vamos, Ahi estdn las fotocopias.

-Pamela: ; Mafiana venimos?

- Educadora:  Si, ;por qué no?

(se retiran las cuatro chicas Pamela, Vanesa, Valeria, Marcela)
- Ma. Haber si estoy hasta que la saco. Soy media terca. :
- Educadora: (dirigiendose a Isabel) corregi y lo demds estd todo bien. Dame las

- fotocopias.

- Ma. Yani tenemos que hacer un trabajito en grupo. jComo nos hace trabajar
esta nujer!! : '
- Ma.Isabel: ;y ahora que hago?
- Educadora: descansd un raltito. v
- Ma. Me tiene que salir. No me va a ganar eso. Falta una letra.
(Yani y dos chicos empiezan a juntar las sillas).
- Educadora: Es mejor cuadriculado para matemdtica.Elba, a todo lo mismo,
leerlo, resumirlo y hacer sinonimo. ' :
-Ma.Isabel: ;No puedo sacar fotocopia?
- Educadora: Ya se toman el recreo, ya se quieren ir. -
- xx lo va a tener...
- Educadora: -Mi. Sol, no me vas a perder la llave.
(los chicos conversan entre ellos, refieren a una tarea.
-xx. La va a leer (al registro que la observadora ha hecho). Es lindo que lo lea.en
el momento. : . :

-Ma. Yo soy muy curiosa.
-Blanca: Bueno, lo leemos.
- Educadora: jque te ha parecido?

- Blanca: Registre lo mas que pude.
- Educadora: pero ;que te ha parecido? ' :

- Blanca: Yo hice el registro (la educadora insiste y quiere una respuesta de la

- observadora quien trata de no formular ningiin juicio, pero insiste)

- Blanca: Creo que trabajan mucho.
- Educadora: -Mi. Eso queria saber. Te pido que le muestres, que le digas a

" Estela (la coordinadora zonal) y a Cristina . ‘ : = ' ,
Faltan 5, 4 del 1° nivel y 1 del 3° nivel. .

“Mujeres independientes” ;vas a venir? o , L

~ Nos va a tocar limpiar la plaza. Me traen un pasante para poner: Bienvenidos.

La Municipalidad va a poner el escenario. .
- Blanca: ;Qué vinculacién tienen con la Municipalidad?
- xx. No nos ayudan, somos de Rawson pero estamos medio olvidados.

. Antes, cuando el marido de Maria era el presidente, si, pero ahara, no, no es del
mismo color politico.

- Elba: A nosotras nos gusta trabajar por la comunidad.
-Ma. Nos dicen panal, porque donde vamos, nos siguen.
-Elba: Si no vamos nosotras, no van las otras mujeres.

" - Ma. Siempre nos buscan, yo soy amiga de la Rosalia (una dirigente politica,
cargo a nivel de Secretaria) hace 23 afios. A Estela (la coordinadora zonal, que es
dirigente vecinal) también la conozco. Yo era de la Va. Hipédromo, de ahi. Un
dia yo le dije (refiriendo a Rosalia): Vos nos buscas para vos, porque le conviene.

- Quiere decir que nos estds usando. Yo soy grande y ami ya no......

-El, Ayer vino la hija de ella 'y la Secretaria, me vinieron a buscar y yo dije: -

ahora no puedo, voy a estudiar. Me dijeron, Bueno, muy bien, si estudias.
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-Ma. Nos buscaron para un curso de paquin y yo no queria ir, porque ya se. Yo
trabajo en un galpon de noviembre a marzo y no puedo, pero si yo no iba, si
nosotras no ibammos, no iban las otras. Ast que fuimos y algo aprendi.

Me decian: andd para que nos ayudes, porque después nos hacen preguntas.....

Mientras permaneci en el lugar, después que el encuentro terminé, varios veces
golpearon la puerta, eran chicos que venian por la leche. En la casa, también se
sirve la copa de leche. Maria cuenta que tiene 5 hijos y que ella ya terminé la
secundaria, pero le gusta aprender de Ja nucva mancra. “Es muy lindo como
ensefian ahora”. '

- Ma. A principio de afto Mirian tuvo un accidente y la esperamos, no queriamos
empezar sin ella.

- Educadora: me querian poner una suplente pero no querian. Tuve un accidente
en la moto y no podia hablar y me querian esperar. No todos han empezado
Jjuntos.

(Llegan los chicos que habian ido a sacar las fotocopias del registro).

Empezamos a leerlo.

-Elba: Yo sabia que iba a poner todo, es psicopedagoga.

:Blanca: Les digo que queria registrar todo, pero por ahi me falto. La proxima
vez traigo un grabador.

-Ma. A nesotras nos pasa, vamos a una reunion y queremos anotar todo y no
podemos.

Al escuchar el registro van completando. Se generan comentarios, advierten que
Lorena y Marfa Isabel practicamente no han hablado. Solo una vez.

-Ma. Las chicas son hermanas, a una yo le digo Taz, el monstruo de Tazmania
porque es un remolino, todo lo da vueltas. Hoy se han portado bien, han estado
tranguilas. En la casa son cinco hermanas y las tienen atadas, no las dejan... Yo
digo que no tiene que ser asi porque sino, cuando salen se desatan.

- Educadera: Fuimos a saludarlas para su cumpleafios y no sabia que hacer,
estaba nerviosa, se paraba, se sentaba, el corazon le hacia tum- tum- tum.

(Damos por terminada la charla, nos saludamos con dos besos. Me marcan que
los hesos son dos. Me piden que vuelva. Mivian me pregunta por Danicl —ofro
educador- si ya fui a su centro).

~Blanca: No todavia no pude: La semana préxima.

- Educadora:  estd asustado, nervioso. Comentamos con las chicas ¢l lio en el
que me meti,

-Blanca: Yo no sabia que a la reunion a la que fui iba a ser asi. Yo queria hablar
primero con uds. y luego con las autoridades y llegué alli. No queria que se
sintieran presionadas ni obligadas porque se los pedia la supervisora o cualquier
ofra auvtoridad, _ . ‘

Micntras nos vamos despidiendo me muestran las tarjetas que Maria ha preparado
para ¢l casamiento de su hijo. Se trata de tarjetas hechas a mano en papel vegetal.
~ También surge un comentario respecto a Isabel y sus hijos, son 12.

La Unidad Educativa funciona en la casa de Matfa. La sala donde est4 la cocina es
un ambiente de 3 x 5 metros, aproximadamente. A medida que liegan los alumnos
se agregan mesas. Un grupo pasé a funcionar en un dormitorio, pegado a la sala
donde hay una cucheta. El piso es de tietra, todo se ve barrido y regado. Primero
se ocupan las sillas de la sala, después se hecha mano a sillas plasticas que estan
\  apiladas. Cuando la clase tcrminalﬂ,\dcsarman los tablones que agregaron, uno cu
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la salay otro en el dormitorio. o

- Educadora: Ib mas irﬁpoftaﬁté es qu.e‘Ia comunidad me ha aceptado. A]guhas" e

vienen porque no tuvieron oportunidad, no pudieron. Otras para aprender y-

- *ayudar a sus hijos. Ma. Isabel vino por las divisiones, no sabia dividir y se quedo. e
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Unidad Educativa N° 086

Subgrupe "B"

Yote Hogar Rawson, San Juan

Educadora: MZ

Fecha del Registro:06/06/01

Observa, rcgnstra Y degraba. Blanca Benitez

(Cuando la educadora llega al lugar, busca la llave en la casa de enfrente de la UE la casa de
Marta, presidenta de la union vecinal. Samuel desde temprano estaba esperando en el lugar
Al momcnto de empezar a grabar llcga la presidenta’ de la unién vecmal)

- Marta UV): Es que no puedo sefiorita, estoy enojada con las mujeres que hacen la comida. Yo me
levanto a las siete de la maiiana, estoy enferma. Les he dejado el tacho con el fuego, cuando vengo
a las doce, le habian echado el fideo a la olla y no le habian echado ni sal, qué gusto puede tener
la comida? Si no tienen ganas de hacer las cosas, que no las hagan. Es mejor que me digan: mire
Murta, yo no quiero cocinar mds para Ios nifios, no me interesa, lo hago yo.
- Educadora: Es la verdad.
- - Marta (UV): Pero no me hagan eso. Desde mafiana que tengo la gente de la mumc:palxdad
sacando un poco de mugre ahi, he hecho... Y si aqui no hay nadie, el dm que yo me muera seflorita
acd no hay mas comedor, no hay mds nada.
- Marta: No, a las cuatro me voy a bafiar, y yo
- Eo: Qué fecha es hoy?
(Mientras Marta protesta los nifios comentan y se preguntan entre ellos sobre Ia fecha)
- Eo: Qué somos ahora?
- Educadora: Miércoles.
- Ea: Qué fecha es hoy sefiorita?
- Educadora: Miércoles seis, miércoles seis, empiecen a colocar la fecha.
- Marta (abuela de los chicos) Sabés qué Yani?, no he traido los anteojos. Andd traemelos
- Marta (UV) Vaya digale a la Patricia que le de el martillo, el martillo no mds o a la Maira.
- Yani: ;A quién le dijo que me de los lentes?
- Mata (UV): A la Carina, o ala Maria, a cualquiera de ellas.
- Ea: ;Nos van a sacar folos?
- Eo: Nos van a sacar folos.
- Marta (UV) Los van a llevar a la comisaria(Risas). Van a salir en los diarios.
- Educadora: Presteme madre, cémo ha andado? Una goma.. A mi, demen una goma.
- Ea: Mami (refiriéndose a la abuela- Mata) , me olvidé de la goma de color.
- Carlitos: Ahi estd la de color. :
(Se siente un bebé llorar, comentan y no se puede registrar)
- Eo: El Cristian se quedo buscdndolo.
- Educadora: Su nifia ;como anda Marta?
- Marta (UV): Bien. .
- Educadora: ; En la escuela? _ .
- Marta (UV): No, estd ahi. :
- Educadora: ;Y cémo anda en la escuela?
- Marta (UV): Bien, bien, sino que mi nifia ya no viene porque ya ha llegado la amiga ya, vive y
muere con la amiga.
" - Ea: Tia, dice la Patricia que se deje de joder porque también tiene cosas que haccr
- Marta (UV): Asi te ha dicho? (empzeza a martillar)
- Eo: Se desclavo.
- Mata (UV): Anda (,arlttos, decile a la Maira que te dé un clavo, un clavo grande

I A este encuentro han asistido tres Marta, la presidenta de la Unién Vecinal, la abucla que asiste con cuatro
chicos a cargo, dos nictos y dos sobrinos; una de ¢llas tambi¢n se llama Marta.
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- Eo: El Cristian le fue a pedir los lentes tia, a la Carina y vino corriendo.
- Educadora: ; Qué pasé con las vacunas? :

- Marta (abuela): Y los lentes ;ddnde estan?

- Marta (UV): Si no los lamamos no, pero no tengo tarjeta, tengo un poquito de crédito y lo estoy
dejando. Péngamela de otra manera a la banqueta, le van a quebrar asi, denla giielta. o
Educadora: ;Cintia no ha venido?

- Eo: Estaba trabajando en el ajo. no sé a qué hora va a venir de trabajar.

(Los nifins comentan entre ellos y rien, sigue martillando)

- Marta (UV): Un clavo grande hace falta aqui.

Sergio. Sergio, que la llaman a la Rosa decile, a tu suegra decile que la llaman.

Educadora: Han puesto la fecha. Miércoles seis de Junio.

(Los nifios comentan entre ellos, Miryam revisa lareas 6 x 2 has puesto acd, 6 x 1)

- Marta (UV): Mird, alld en la puerta hay unos fierritos asi, traemelos.

- 18+ 62, 24 + 67

- Eo: ;Salimos al mismo horario ahora tia?

- Educadora: Marta cudntos afios tiene?

- Marta (abuela) 49.

- Rosa: Me voy a sentar la préxima vuelta. No le han dolido las orejas?

- No (Risas) '

- Eo: Ya terminé.

(Se siente que Marta grita, llama a alguien)

- Educadora: ; Qué padre es el que viene a dar misa? _
- Sra. .jay! se me fue qué padre es el que viene a dar misa. Ay, no sé, no es el padre Paquito,
padre, padre... '

(Marta sigue golpeando el pizarrén, tratando de arreglarlo)

- Marta (UV): Todavia no me dan los clavos. No vaya, no vaya Carlitos.

- Rosa: Buenas tardes.

- Educadora: Cémo le va sefiora, cémo le va Rosa?

(Se cae el pizarron)

- Marta (UY): Hace falia un hombre que venga a clavar esto.

- Educadora: Menos mal que no le cayd en los pies. Deje Marta, deje yo me las arreglo.
- Rosa: Ponelo parado, ponelo parado.

- Educadora: Si, parado lo voy a poner. .

- Marta (UV): Ahi estdn los que son hombres. Eso lo tienen que hacer ustedes.

- Eo: Nosotros también.

hacer trabajos). S

- Marta (UV): De lerdo es lerde.. - o
- Eo: Mami, por qué me da esta hoja, ya ha escrito todo.
- Eo: Correte un poquito mds alld. '

- Ea: Correte vos. '
- Eo: Correte.

- Eo: Miércoles. o
- Ea: Copid, dale, copia. .

- Observadora: Miryam ;puedo sacar las fotos?, voy a sacar una de todos, después una de este .
pedazo, una de este (previo al encuentro esto habia sido acordado). :

- Educadora: Miren para alld chicos. Tiene vergiienza, tienen verguenza (Risas)

- Sefior (José): Buenas tardes

- Marta (UV) Buenas tardes, lo he llamado para que arregle (ingresa un sefior)

- Educadora y grupo: Buenas tardes.

- Marta (UV): Mire José, mire.

- Eo: Saquele la foto sefiorita.. .

- Eo: Si clavaba alld, alld abajito.
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- Marta (UV): Mire José.

- Educadora: No lo va a poner asi, asi a lo largo, asi.

- José: Si.

- Marta (UV): Uno acd, uno acd y uno acd para que sostenga ahi abgjo, no sé si me explico.

- José: Si, si.

- Marta (UV): Si fallaria otro, cortar en dos esta.

- Educadora: Por mientras trabajemos nosotros, la fecha ya han colocado la fecha.

- Rosa: ; Yo me quedo acd? (por la foto)

- Educadora: no, por qué ;ya han puesto la fecha? ; Qué paso?

- Ea: Seiio, qué es eso?

- Educadora: Eso, estoy por decirle que es eso. A ver ; qué dice ahi?

- Ea: Ahi dice jo.

- Educadora: Bien,; qué mds?

- Ea: Jo...Je- ja- ji- ja- jo- ju.

- Educadora: A ver,; alcanzan a ver todos? Vamos a trabajar con eso, y acd, a ver si leemos acd
qué dice. -
- Ea: Tra.

- Educadora: Tra, muy bien ; y acd?

- Ea: Ba- jo.

- Educadora: Trabajo dice. Trabajo muy bien ;quién estd trabajando acd?

- El grupo: Nosotros.

- Educadora: Nosotros muy bien, y ;qué mds?

- Eo: El pizarron (Risas) :
- Educadora: El pizarrén no. Estd trabajando Marta con el sefior (Risas). Bueno, delen, empiecen .
a trabajar como estd acd, delen, primero como estd acd, y bueno, primero la fecha. Marta

présteme para que coloque este nifio la fecha, ahi estd la fecha.. Ya te doy Claudia a vos la tarea, - -

primero que copien ellos... Bueno, ya voy, ya voy a dartela. _
La fecha ;la pusieron?, el que no la puso que la coloque, cologue la palabra trabajo, primero con

la letra manuscrita, con color y después con la letra imprenta, con color abajo ;si? (el grupo de
los mas chicos copia). T
Vamos, nos quedamos el miércoles, un segundo Marta (a la abuela de los chicos) ya estoy con o
usted. S
(Los nifios comentan mientras responden a la consigna)
- Eo: 9-8-7-6-5-4, queda lugar para hacerlo acd, mird.

- Educadora: ;La del cuatro querés? (a una joven que estd con tareas de matemdtica), bueno, para -

vos.¢ Y vos? La del cuatro. .
Alejandra ;me has traido.la fotocopia del documento? (se ha incorporado recientemente al grupo), .
acorddte, ;la has sacado o no?, bueno, acorddte para anotarte.
(los nifios comentan) e e e

- Eo: Ahi le queda sefiorita (El pizarrén)

-José: Ya vuelvo. e o
- Yanina: Van a levar la tierra de nosotros mami (Un monticulo que estd en la puerta de una de
las casas, se ve a través de la ventana).

- Educadora: Es mi bebé (muestra unas fotos). Esa es la bebé, la traia el dia de la vacuna. Nacié a
los ocho meses, no perdié peso ni nada, grandota, grandota. :
- Blanca: Se parecen, se parecen, vos la has puesto ahi en el medio para que se confundan (con las
fotos de la otra hija cuando era chica) jqué linda que estd! ‘
- Educadora: esa es la mds grande y esa es la bebé. A trabajar, ya se-las voy a dar para que las
vean bien, enseguida. '

- Eo: Eso no lo sé. T o o ‘ , L
- Educadora: Arriba manuscrita, abajo imprenta, renglon por medio, dejd un renglon ya escrito
acd y deja un renglon en el medio. Hacélo como estd acd. '
Cristian, Cristian. ( José martilla, arreglando el pizarron)

- Ea: jQué copiona!
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- Educadora: Escuchenme un pogquito, si el viernes hay paro nacional, no vengan,msi no andan los
colectivos nc vengan, ahora, si han levantado el paro, vengan, pero hasta acd, es paro, escuchen
en la radio o en l¢ television en el noticiero, ya saben.

(Siguen martillando) »
- Educadora: ; le sali6 mal? Andd copid. Después va a hacer usted y después te presto mi
cuaderno... '

- Educadora: Por eso las he sacado (a una de las fotos que trajo de su casa).

- Blanca: Ya no mds hay censura (por las fotos)

- Educadora: Para leer, Marta (abuela), acd, lealé usted solita y después vamos a tratar de leerlo .
nosotras ;si? Vamos a trabajar con eso que las chicas tienen que trabajar también... :

- Educadora: Natalia, el viernes no hay clase, como hacemos la semana que viene,;empezds a
trabajar?, me dijiste. L

(Risas)

- Natalia: no, no vengo, no tengo cuaderno (risas)

- Educadora: Bueno, con hojas, hasta que te traiga el cuaderno.

(Siguen martillando)

- Educadora: Dale traé el cuaderno, si es un ratito, hasta las cinco, a las cinco vamos a parar... la
Unién Vecinal, dale. ,

- Eo: O casi se para eso, hizo asi, después siguié andando (el grabador). Se pard asi, después
siguio.

- Eo. ;Esta grabando? -

- Blanca: Si.

- Eo: ;Para qué? _
- Blanca: ; Vos no has escuchado cuando yo dije? ;cuando leo? (las notas de campo), anoto todo. .
lo que mds puedo de lo que hablan acd, y grabo y desgrabo... .
- Educadora: Claudia, veni un segundo, correte, acd hay tarea para vos, matematica, vamos a -
trabajar el sistema numérico y operaciones. Copid las actividades que estdn acd, la primera hoja
cuando termines ahi, acd y de este lado, cuando terminés me avisds para que lo veamos. 5
(siguen martillando)

- Educadora: A trabajar... listo? Esa parte ya estd, esa ya estd, ya estd.

- Ea. Sernorita, mire. .

- Educadora: Ahora, un ratito, ya has perdido mucho, vamos a andar volando para que
empecemos a trabajar con el abecedario. Asi como estd ahi. Asi, esa es manuscrita y esa es letra
imprenta, totalmente diferentes en manuscrito y en imprenta, estd manuscrito y esta es manuscrita -
;o no? ;es igual que esta? '
No, ya te.lo voy a decir, lo que has hecho acd es la manuscrita.;cémo estd en el libro?

- Ea: ;Alla? : I e L .
- Educadora: Claro, aquel tipo de letra es imprenta, como conocemos la letra imprenta ;donde
estd? ‘ '
- Eos: Enlos libros... en los diarios...

- Educadora: En los libros.

(siguen martillando) L P

- Carlitos: jUh!, se va lamdquina, se va para alld.

- Educadora: Te estaba extrafiando, (llega un joven) ;como estds?.

Poné el nombre tuyo. Sabe Rosa... ;puede ser? - L .

- José: Yo creo que ahi estd, en todo caso, después le ponemos algun clavito mds.

- Educadora: Bueno, un retoque.

- José: Si. '

- Educadora: Bueno, estd bien, gracias.

- José: Hasta luego. , . .

- Educadora y otros del grupo: Hasta luego.

- Educadora: Samuel, a copiar, vamos.Trabajo, tra- ba- jo (remarcando cada silaba).

- Ea: Espere sefio que yo le he prestado el cuaderno a ella.

- Educadora: Bueno...
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;Esa? ;esa? (va sefialando ura a una las letras) ah, la r, pero ;qué sonido tiene?, no tenga
vergiienza, no lenga vergiienza, ;jqué sonido tiene? Lugarrr (la educadora dice y remarca lar)
no.; qué letra es esa? (la mujer habla muy bajo) ‘

- Educadora: Lugar. Esa ;qué letra es?, pero c6mo suena, ah. Donde, bien, “cada animal tiene un
lugar donde vivir"; no?

- Eo: Sefiorita ya vengo.

- Educadora: ; Donde van?

(Marta sigue deletreando) ,

- Educadora: Vivir en libertad, bueno.. (se dirije al grupo). Todos terminaron ;me dijeron si?

- Ea: La Andrea.

Marta- ; Eso lo tengo que escribir sefiorita?

- Educadora: Si Marta.

(Al grupo) Les voy a escribir una oracion, que ustedes la van a escribir dentro de una oracion
;qué pasa? Hay palabras-con y, me van a marcar con color las palabras que se escriben con y,.
después vamos a tratar de leerlas bueno?

- Eo: Uh!, casi se cae (risas)

- Educadora: Debemos, debemos ;qué?

Todos debemos recibir igual parte de salario, salario se refiere a plata.

- Un chico: Ah, ahora si me gusté, plata.

- Educadora: Por igual trabajo.

Todos debemos recibir igual salario por igual trabajo. En este cuso, quiere decir que si aquel
sefior que estd trabajando allé (sefiala a través de la ventana), con la mdquina, depende de la
municipalidad. lo ha mandado que trabaje acd. no va a trabajar gratis. El tiene que cumplir unos
dias trabajados para recibir después ;qué?

- Eos: Plata.

- Educadora: El salario, eso significa.

- Eo: ;Lo escribimos?

- Educadora: Escriben esa frase. ;Recién estamos por la fecha? (a uno de los chicos)

- Ea: jAqui lo hago?, porque si lo hago aqui no me va a alcanzar.

- Educadora: Si. si te va a alcanzar. Ocupd todo el renglon, hasta que te alcance y después seguls
escribiendo en el otro renglon.

- Yanina: Mami (refiriéndose a Marta) ;me ha sacado la cartuchera?

- Eo: Seiio, pero yo no hice las letras.

- Educadora: Ahi estd, bueno, copid primero las palabras. Trabajo, trabajo.

- Eo: Seiio, se ha parado ese coso (el grabador).

- Eo: Se apagd y se prendié. .. . .

- Eo: Daba giielta viste, el cassette. .- . .

- Eo: Y lo que vamos diciendo ;vamos grabando?
(respondo con un gesio)

- Eo: ; Recién se pard?

- Ea: Tia, qué es lo.que es, una Eoun?7? .
(los nifios comentan mientras copian, les preocupa el grabador, que se apaga y se prende- es
automdtico, cuando hay silencio se para). '
- Educadora: A esta hoja ya la has copiado..

- Eo: No.

- Educadora: Copiala porque ahi termina, ahi termina, no importa que no hagas el dibujo JSi?
Sino, escribi lo que dice ahi. Es hasta acd, hasta acd.

- Eo: Se ha parado.

- Ea: No, volvié a andar.

- Eo: Se paré y se vuelve a andar.

- Educadora: ; No lo han tocado no?

- Blanca: No... se me traba la lengua (Risas)

- Educadora: Terminamos de trabajar ;qué falta?

- Ea: Yo ya terminé.
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- Ea: Ahi tenés una ... si querés.

- Educadora: Samuel tu mochila.

- Eo: Sefio ;puedo ir al bafio?

- Educadora: Vaya.

- Eo: El Samuel.

- Eo: Ay!! terminé sefio (Risas)

- Eo: Mire, mire sefiorita.

- Educadora: Todos debemos recibir igual salario por igual trabajo. ¢ Has almorzado bien hoy?
- Eo: Si sefiorita.

- Educadora: Qué pasa Cintia?

- Eo: Venga sefiorita.

- Educadora: Se sienta acd al lado mio si no trabaja. ; Qué paso, lo arreglaste?

- Si

- Educadora: Ahora vamos a ver las palabras que tienen v corta en la oracion, en la oracion, hay- .
alguna otra palabra que tenga v corta?

- Ea: Esa, acd.

- Educadora: Una sola, ponela con color, vamos a trabajar con la familia de esa palabra.

Eo: ;Qué tengo que buscar 4 y ponerla acd? _

- Educadora: No, copids trabajo y escribirlo aca. Vamos a trabajar con la familia de la palabra.
Samuel, sacd los ldpices de colores. o
Ponela mds adelante, delante de la mesa, asi ponela, cosa que no la toquen que se va a despertar.
(A la bebita en el cochecito). Bueno, vamos a trabajar con los ldpices de color.

- Ea: Toma, toma, toma. (Risas)

- Educadora: Te pillé justo, Cristian veni para acd ;vas a trabajar?

- Samuel: Saquele un cero sefio, sdquele un cero (Saquele por pongale)

- Educadora: No, no le voy a sacar un cero, le voy a mandar una nota a la madre. ;En qué
estabamos?, todavia estamos en la fecha, no ha escrito ni la palabra. '

- Eo: Yo qué tengo que hacer? , ‘

- Educadora: Ya vamos a ver, vamos Samuel, tomd los ldpices de colores. ; Qué color es?, amarillo
;qué hacés con estos papeles?, pero ;qué hacés con estos papeles? ;los guardds asi? ;porque le
gustan?. ; Quién te lo ha dado?

- Samuel: Se pican 'y se pegan. . K
- Educadora: Tenés razén, se pican y se pegan. ;Has traido tijera y plasticola? Vamos a trabajar
con la V, esta letra la vamos , la vas a pintar ;con qué color la vas a pintar? Ya vamos chicos (a
los otros chicos).;Con qué color? ;qué color es este? este, jeste qué color es? De todos los
colores que tenés acd ;cudl te gusta mds, cudl? ;Cudl es el amarillo? ;te gusta? bueno, pintd la Y.
con amarillo. o

- Samuel: Y azul para que sea de boca.

- Educadora: Eso, vamos a ser amigos.

- Samuel: Yo soy de boca.

- Educadora: Yo también.

- Blanca: Yo también.

- Samuel: ; Me trajo las balitas sefiorita?

- Educadora: Si, enseguida vamos a jugar a las balitas.

- Eo: A las balitas. .

- Educadora: Hasta yo voy a jugar.

- Sra. No, vamos a ir a arreglar alld en la Unién Vecinal.

- Chicas: Nosotros también.

- Sra: Si, ;me van a acompafiar?Vamos caminando.

- Si, si es cerquita.

- Sra: Vamos.

- ;A donde?

- Educadora: Venga para acd.

- Eo: Lo van a llevar a la direccion.
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- Educadora: Siéntese usted ahi, Cristian, sentate acd.
- Eo: ¢ Puedo salir un ratits a jugar?

- Educadora: No, bueno ;terminaste con eso? ;Terminaron ustedes?
- Eo: Si, yo si.
- Educadora: (a otros) Entonces vamos a trabajar, a trabajar, tenemos una palabra, trabajo, tra-
ha- jo, esa palabra, como nosolros, tiene una familia , ustedes tienen una familia? si, todos
tenemos una familia. ; Por quiénes estd compuesta esa familia? Hermanos ;quién mds?, papdas,
mamds, tios, los que viven con ustedes, hay nifios, sobrinos.. Bueno, en este caso la palabra
trabajo tiene una familia, esa familia la vamos a tratar de escribir, yo no tengo mucho lugar aca,
pero vamos a tratar de sacar una {flechita asi. Si yo digo trabajo.
(Los nifios dicen trabajo a coro)
- Eo: Para qué son las flechitas?

- Educadora: Ya te voy a enterar para qué son las flechitas. Trabajo es una palabra grande,
vendria « ser el papd, vamos d sacar una palabra chiquita.

- Eo: ;Chiquita asi?

- Educadora: Si, entonces yo digo. ; En vez de decir trabajo, como podriamos decir?
- Chicos: Trabajos. trabajos.

- Educadora: De qué otra manera podriamos decir?

- Eo: Estudiar, estudiar.

- Educadora: ;Trabajoso puede ser? ;estd bien usado? ;Les parece a ustedes? ¢ Cuando no les
sale algo en ¢l cuaderno, cuando borran, cuando no quieren escribir? j ay qué trabajoso que estd
esto! ne les gusto... Dijimos trabajar Tra- ba- jar, esa es una integrante de la familia ;dijimos
otra?
- Eo: No.

- - Educadora: Si. traba- jo- so. ; Otra mds?

- Ea: Trabajo. :

- Educadora: Trabajo ya lo tenés acd. Qué bonito que fe quedo, me gusto, ya te hago otras letras
allé a la vuelia para que pintes. Trabajo ya estd, trabajar, trabajoso, otra mds, pensemos,
pensemos, pensemos ;qué hacemos todos nosotros, qué hacemos todos nosotros?

- Varios: Trabajo, escribimos, trabajando, trabajamos. ,

- Educadora: Tra- ba- ja- mos, ah. Pobrecita la nena que llora. - ;Vamos a sacar otra mds?,
vanos..

(a Cristian) Y si te vas afuera te quedds a trabajar conmigo y van a ser las siefe, ocho de la tarde y
vas a estar conmigo, trabajando aca..

- Y sino pongale unceroyy ...

- Educadora: Me prestds atencion. .. ..

- Eo: Seiio. él no sabe escribir en esas cosas.

- Educadora: Si lo sabe, si yo lo he visto que ha copiado. No tiene ganas de trabajar, pero se va a
quedar. ' ' : '

- Educadora: El sefior que.frabaja, el sefior que trabaja - . ...

- Eo: José, José, José. . . ., R L

- Eo: Es mi tio, por eso yo le digo, Jo- sé. .

- Educadora: ;Quién es José? .

- Eo: Es mi tio, clavo esos clavos. e e _ :
- Educadora: No, pero .... ; Qué tengo que hacer?, una flecha para acd, una flecha asi, una flecha
asi. - . o e :
- Eo: Eh, le voy a decir-a la sefiorita Cristian. :

- Educadora: No al nombre de la persona que.estaba trabajando, sino cémo se le puede decir a
José cuando estaba colocando los clavos, qué estaba haciendo?

- Eo: Trabajando. -

- Educadora: Si, pero como es él, qué oficio hace, qué accion?
- Eo: Clavar clavos, ayudar, ayudando.
- Educadora: ;Sefiorita nos puede ayudar? ;como era la palabra que queria decir usted?
- Blanca: Trabajador.
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- Educadora: Trabajador queria decir, eso no lo hemos puesto ahi, la vamos a agregar, yo la -
agrego arriba. Ahora voy a tener que ponerla ahi. -

- Eo: Sefiorita mire ya terminé acd.

- Eo: Sefiora le has dicho Yani?

- Yani: Sefforita.

- Eo: Que ;trabajador tenemos que escribir?

- Eo: Oh, ;como no lo ha puesto ahi?

- Educadora: Y si no has escrito nada todavia.

- Eo: Trabajador, si.

- Educadora: Trabajador.

- St nifio. : ,

- Educadora: Samuel, Cristian. Acd Marta, esto va asi, permitame el ldpiz ;si?, en manuscrita es :
asi, zoolégico, todo junto, claro esa también va lo mismo. ' .

- Eo: Cémo se hacia lo de...

- Educadora: Trabajo, trabajador.

- XX: Numero cinco, numero cinco :
- Educadora: Samuel, Samuel, vamos, vamos a trabajar, yo te he escrito la palabra acd, trabajo,
ahora te toca a vos pintarla ;guardaste los ldpices?, si no te vas a ir todavia. :
- Eo: Sefiorita, qué mds tengo que hacer aca?

- Ea: Sefio, asi se escribe trabajador?

- Educadora: Para, estd mal, esta es la b alta, la b alta es asi
has escrito ahi es asi, asi que bajala y volvela a realizar.

- Eo: Un sacapuntas?

- Eo: Oh, mire asi.

- Eo: Borro todo. o
- Educadora: Marta esta va separado ;sabe?, yo cuando le traze esta linea asi, es que va separada .
la palabra, asi . ' R
¢ Has traido ldpices de colores, goma? Tenés ldpices de colores en casa?, y ;qué paso que no los
traes? '

Qué letra es esa?, alld nadie te va a decir qué letra es esa, qué letra es esa? (Risas)

Vos hacé lo que tenés que hacer.

(a Cristian). ;qué letra es esa? ; qué letra es esa? lar, esta;qué letra es?, la a (a Cristian)

Te las hago asi para que la pintés después, esa? La b ;terminamos? _
;Qué letra es esa? la j ; qué letra esa, esa? lao, lao ;jquéletraes esa? laty jesta qué letra es? la-

r jesta qué letra es?, la b alta, tra- ba. No, esa es la t mintiscula, esa lar ;qué letra es, laa esta?, ..
la b alta, ;esa? ;qué letra es esa?, no, no es como adivinando, te acabo de decir, no tenés ganas
de trabajar. L

- Cristian: Si, pero no me acuerdo.

- Educadora: ;No tenés ganas de trabajar?

- Cristian: Si, pero no me acuerdo de las letras.

- Educadora: Si no tenés ganas de trabajar cerramos el cuaderno y nos.retiramos. ;Si? ;Cristian
qué vas a hacer, me vas a prestar atencién? La proxima vez cerramos el cuaderno y nos retiramos. .
No estoy jugando. ; Qué letra es esa?, laj. esa es laj jesa? lao ;qué letra es esa? La b alta. Esa

;si?, asi como la l, asi, esa letra que -

i

eslajesa?

- Cristian: La o.

- Educadora: ; Qué letra es esa? Vamos.a pintarlas. |

- Eo: Sefiorita ya las pinté. J T o

- Eo: ;Querés que te preste la cartuchera del Carlitos mami? (a Marta) - : _
- Educadora: Trabajo, bien ;el ganchito que estaba acd? ;por qué se lo sacaste? bueno, vamos
que te lo explico. ' ;
Samuel sali un ratito a jugar.

- Eo: Sefio, yo ya terminé, voy a ir con el Samuel. .

(La bebita llora) ’

218



- Ea'ucadora Chicas, ya les doy lugar
Este esquema se llama los componentes de la comunicacion. Los componenres de la comunicacion.
- Ea: Seho, borre eso de abajo que:me equivoco. o :
- Educadora: Vos me tenés que entender el tema. Si yo te dzgo cuando me fui a pasear, no me vas a
entender porque estoy hablande otro tema, entonces, en este caso ;quién seria el receptor?, serias
vos, vos esids recibiendo el mensa]e que yo te estoy dando de una comunicacion, de un cierto tema.
El receptor serias vos. Yo serid la-émisora, te mando un mensaje, te doy un mensaje y el mensaje
es la comunicacion sobre el tema que se trate. Quedamos con que el emisor seria yo, que emite un
mensaje, el receptor serias vos que lo recibes y el mensaje, el tema. Para que haya una buena
comunicacion tiene que haber un buen mensaje, entendible, eso es todo, hay otros componentes
mas, pero los vemos después.
De acuerdo a este didlogo que tenemos dcd, es de un muchacho con otro, dice: "Sabés Leno que
cada vez que mi papd ve los deberes no puedo dormir en toda la noche".
Se refieren, estdn entablando una conversacion ;de qué?, de la escuela, en este caso ,qme
habla?, el emisor ;qué dice el emisor? ;de qué se trata? de la escuela y quién seria el receptor?,
el oiro chico ;qué se llama?, Leno, es decir, el que escucha. Vos acd vas a tener que poner quién
habla, ponele ahi, ponele un nombre cualquiera ;qué dice? sobre lo que se rafa y Jquién
escucha?, Leno.
Tendrias que completar. Te presto una hoja para que copies (La bebita lloriquea)
Cudl era la palabra que me decias que borrara?
- Ea: Esa de abajo, porque me equivoco.
- Educadora: Ya borré.
- Ea: Uh! pero borré esa que no tenia que borrar.
(La nena llora)
- Eo: Sefio, mire y esa también tengo que pintar.
- Educadora: Si, todas tenés que pintar.
- Eo: Ya terminé mire.
- Fo ;Todas?
- Eo: Yo si.
- Educadora: ;Y vos?
- Eo: Yo si.
- Ea: Estoy cansada.
- XX: Enseguida porque mi comadre...
- Educadora: Te hago una pregunta Cintia, como estudids vos, ;de memoria, escribis. explicas
estudids? ; como vas a dar una leccion, explicandomela?, ¢de memoria? ;como?
(La bebita llora, llora con mas fuerza)
(la educadora le da explicaciones a alguien que no alcanzo a registrar)
- Educadora: Texto informativo, informando, dando a conocer un dato que vos necesitas. Esas son
las caracteristicas de un texto informativo, acd tenés un texto informativo, leelo...
- Eo: ;El viernes no vamos a tener clase sefiorita, es feriado de qué?
- Educadora: Es paro nacional.
- Eo: Mire sefiorita, no me quiere dar el trompo. Samuel me lo ha quitado.
- Educadora: Samuel.
Emisor, mensaje y receptor.
Samuel, Samuel.
- Rosa: ;Como estd sefiorita la nena?
- Educadora: Bien gracias a Dios, bien, un poco resfriada pero ella ni se ha resfriado.
(La bebita llora, los nifios juguetean)
- Eo: Sefio mire Samuel.
(cada vez, la hijita de Alejandra llora mas fuerte)
(Unos ven las fotos de la educadora)
-Yani: Mami la cartuchera.
- Ea: Samuel no seas asi.
- Ea. Se ve joven.
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(Hay varias conversaciones a la vez) -
- Educadora: De acuerdo a los dibujos tenés que irlos completando. Emisor, receptor, mensaje.

(La bebita llora)
Eo: La seflorita dice que ya terminamos.
(Saludan y se retiran)
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Unidad Educativa N° 84

Subgrupo "C"

Fecha del Registro: 06/67/01

Educadora: MV

Observa, registra y degraba: Blanca Benitez

(Al momento de empezar la grabacion, la educadora habia dividido en fres
partes los dos pizarrones que hay en el saldn y habia distribuido tareas,
indicando: para los de 1°y 2° para los de 3°y 4° y para los de 5°y 6° Los
chicos. ubicados en los mesones copiaban las tareas. Los nifios y jévenes fueron
puntuales en llegar, igual que la educadora. El encuentro comenzo a las 14 hs.)

- Brenda: Joni, Joni.

- Ea: Scito, eso es para mi,

- Educadora: No.

-Ea: lai lai

- Ea: Eh, el cassette. j Estd grabando?

-- Eo: No estd grabando.

- Eo: Si, si estd grabando, mirad.

- Brenda: Dejen de mover, se puede caer.

- Eo: ;Estd grabando?

- Blanca: Si.

- Eo: Habla.

- Eo: No.

- Eo: Un tomate... - Un caramelo.

- Eo: Ya terminé yo.

- Educadora: Este que estd haciendo ;es el trabajo final?
Blanca- Si.

-Eo: 1-2-3-4...y 6.

- Ea: sefio, eso es lo mismo que estaba en el cuaderno.

- Eo: 6.

- Ea: Nova el 5.

- Eo: Sefiorita, mire sefiorita (Respecto a una tarea)

- Eo: Brenda correte un cachito.

(nos dtsponemos a tomar unas fotos, a algunos chicos les entusiama la idea,
otros no muestran interés al-respecto)

- Brenda: Asi

Blanca- Ponete alla. ... .

Rosalia- Sefio ;como hay que hacer?

- Eo: Al flaco, al flaco saquele. ..

- Educadora: ; No querés salzr’

- Ea: Si, si. si.

- Ea: Nooo. e
- Ea: Sefiorita como tengo que hacer ahi. e
- Eo: Serio mire.

- Pamela: Callate.

- Blanca: Pancho.

- Ariel: No me diga Pancho.

- Blanca: Ariel.

- Ariel: No tampoco. S

- Blanca: Muchacho, quzere 0 1o qutere salir (en la foto)
- Ariel: No.
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- Eo: Yo quiero salir.

- Blanca: Estd seguro?

- Educadora: y bueno saca una asi y salen ellos dos que no han salido.

- Eo: Vos Pamela mird para alla.

- Blanca: A ver Pamela.

{Risas)

- Blanca: Después sacamos otra si llegan otros y podemos salir todes afuera.

- Ea.‘ Y cudndo va a poner pa’que hable?

- Bianca: Enseguida.

- Ea: jEnseguida?

- Ea: ;j Me prestds una goma?

- Rosalia: ;Y ahora qué va? (respecto de la serie numérica)

- Educadora: ;Qué sigue después dei 99? 100 ;y después del 1007
- Rosalia: 120.

- Educadora: 101.

- Rosalia: 101.

- Educadora: 4 + 4? 4 le agrego 4 mds igual a...

- Brenda: Cuando estaba en la copa de leche la vi en el auto Blanca, se fue para
alla.

- Educadora: - 4 le agrego 4 mds, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, ocho.

- Ea: El oche.

- Ea: 79.

- Educadora: ;Qué estd antes del 79? 78.

- Rosalia: 77.

- Educadora: ;Y después? 79, 80.

- Educadora: 9 le agrego 2 ;cuanto es? 9—10-11.
- Ea: No vino la Pamela sefio.

- Eo: Terminé sefio jestd bien?...callate vos.

- Educadora: No le pegués.

- Pamela: El tambien me pego.

- Ariel: No le pego.

- Eo: Seforita ;puedo salir ahora?

- Educadora: ;Terminaste?

- Ariel: Si. .

- Educadora: ;Y vos?

- Ea: ;Me prestas la goma?.

- Pamela: Dejame esa plasticola ahi, da!e

- Educadora: ;Y esos dibujitos?

- Ea: No sefiorita, otra vez no.

- Brenda... ; Me prestds-lagoma? - . . . .. .. .o g
- Eo: Eh qué mucho que tenis vos. '
- Eo: jEso es para nosotros sefip?: . ...

- - Brenda: ;Me prestds una goma?

- XX: 1-2-3-4-5-6-7-8.

- Educadora: -9-10-11.

-Eo:Un 2, un 8. -

- --2-3-4-5—6- 7-8-9.

- Educadora: 9-10-11 en el cuadrito..

-Ea: ElI1, comoes 11?

- Eo: ;Qué tengo que hacer.ahi?

- Educadora: No, no, vos termind lo tuyo ,
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- XX [-2-4-3-6-7-8.

S XX ]-2-3-4-5-6-7-8-9-10-11-12-13-14-15-16.
- Ea: ;A donde, como hay que hacer?
- Fo: Al revés serio. :

- Ea: ;Al revés tiene que ir?

- Eo: jAsiseiio?

- Ea: Estd mal.

- Ea: Sefio se me salio una letra.

- Educadora: ;terminasie?

- Ea: Joni, Joni, como cantds?

-kar 8y 87

- Educadora: 8y 8, 16.

(Alguien canta)

- [o: Seio mi cuaderno.

(la educudora revisa cuadernos)

- FEo: ;Y mi cuaderno?

- Ea: Callate.

- XX: Tenemos el recreo serio.

- Educadora: No. todavia no.

- XX ;Qué lo que estd haciendo?

- Educadora: ;Esto ya estd?

- Blanca: ;Favio o Flavio te llamds vos? ;Te dicen Favio pero te llamas Flavio,
te llamas o te dicen?

- Educadora: ; Puedo borra aca?

- lka: No...

- Eu: Yo tengo un cuaderno nuevo.

- Educadora: Brenda, Brenda. no...

(Risas)

- XX Aeras tuvo...

- Eo:  Exe es mi cuaderno?

- Eo: ;Tenés lo mismo?

- Educadora: ;Vamos a trabajar?

- Eo: ;Quién quiere este cuaderno?, quién quiere este cuaderno, quién lo quiere?
- Educadora: Beba, Beba.

- Eo: Anda compra si qz(({résfcuqa_’c_mo; Miren.

- Ea: 1-2-3... - e

- Eo: Este es el cuaderno que terminé.

- XX ;Quién se lo ha hecho?

“Ea: 1-2-3-4-5-6-8. el 8 y después el... qué facil.

- Eo: El 14 ponimos el 14.

- Eo: ;A ver cuantos 10 te has sacado vos?. mird a mi.
- Joni: : No escribe. Mira...

- Ea: Si escribio Joni.

(Risas)

- Ea: Salivos parda...: Joni.

- Ea: Ahi estan macaniando los tres.

- Eo: Y vos también.

- Educadora: ; Has terminado?

- Educadora: Deja este espacio y empezd ahi.
- Ea: Seiio. seho, venga a ver.



- Educadora: ; Por qué no vino tu hermano Beba?

- Beba: No, se ha ido con mi papa.

- Educadora: ; A trabajar?

- Ea: adoénde yo lo vi ayer en la copa de leche...

- Ea: El que le haga algo a ... lo voy hacer recagar y ... le voy a pegar una pina...
- Ea: No le hice nada.

- Ea: Sejio.

- Ea: Yvos mird y vos.

- Educadora: Acd tenés para vos... vamos a ver fracciones.
- Beba: Sefio, sefio... no, es que me ha quitado la mochila.
- Ea: Y me ha rayoneado...

- Educadora: Le vamos a llamar numerador.

- Ea: Sefio, seiio ;jqué nimero es este?

-Ea: Laa?

- Blanca- Es una n, porque dice cuanto.

- Educadora: Y el de abajo denominador.

- Educadora: Y esta rayita, raya de fraccion.

(Risas)

- Ea: ;Esto es para vos...?

- Educadora: No Beba, se sientan y...

- Ea: Que le dé la mochila.

- Ea: Ella le ha quitado la mochila a él y él le ha quitado el coso.

- Educadora: Vos dale la mochila para que te dé la cartuchera. Dale la mochila.
- Ea: Es de la Beba, estd llorando.

- Educadora: ;Qué te falta ahora Beba?

- Ea: Estd llorando porque le ha tirado la mochila.

- Educadora: ;Se puede borrar? '

- XX: Pi-pi-pi-pi-pi.

- Educadora: Ya estd, ya te devolvié la cartuchera.

- Ea: Sefiorita, sefiorita.

- Educadora: ;Te falta alguna cosa?. ; Le has quitado alguna cosa?
- XX: No. .

- Ea: Ella le ha abierto la mochila.

- Ea: No me metan en lio, que va a venir el padre y me va a retar a mi.
- Educadora: A ver, veni. :

-Ea: 1-2-3-4-5, 1-2-3-4-5.

- Ea: ;Sefiorita me puede decir qué dice alld?

- Ea: No le puedo sacar la goma a mi hermana...le saco la lapicera, mi hermana.
- Ea: ; De quién es esto?

- Ea: Mio.

- Ea: ;De quién es esto?, de quién es este ldpiz amarillo?

- Educadora: Pinten los botones.

- Ea: Y las banderas. ‘ : _

- Eo: Saquele cuando estd llorando (dirigiéndose a mi).

- Ea. ; De qué color puedo pintar? :

- Eq: 1-2-3-4-5-6, 1-2-3-4-5-6-7-8-9-10-11-12-13-14-15.

- Eo: .han sacado fotos (alguien que llega)

- Eo: A mi saqueme una foto.

- Blanca: Vamos a sacar otra folo.

- Ea: Cudndo va a salir la foto? : :
- Blanca Cuando yo venga las.traigo, voy a venir el lunes de la vuelta de las
vacaciones.... ‘ v '

24



- Ea: Bueno.

- Ea: 1-2-3-4-5.

- Ea: Salio mal, salio mal ;viste? (Risas)

(alguién llora)

- Ea: Va a venir mi papd con el cinto y te va hacer cagar.

- Fo: Ahi saquele.

- Ea: Préstame un lapiz verde.

- Ea: Yo va terminé.

- Seito, ;la bandera de qué color es?

- Educadora: ; Qué color tiene la bandera? Blanca en el medio y celeste.
- Ea: Los bastones ¢ no los pinto? :

- Educadora: Si.

- Ea:  Algunos son de todos colores.

- Ea: 1-2-3.

- Ea: Yo ya terminé mds primero que ustedes. Ustedes estaban peleando.
- Jestis: Sefiorita, sefiorita ;hoy vamos a tener vacaciones?

- Jestis: Sefiorita; hoy he ido a la calle ocho, a la escuela de alla...
- Educadora: ;En el medio qué color va?

- Jestis: Sefiorita y todos me preguntaban del Trucho.

- Educadora: ;Quién es el Trucho?

- Jests- El Martin.

- Educadora: Ah. el Martin.

- Jesus- Y todos le dicen Trucho.

- Educadora: ;Y por qué le dicen asi?

- Jesiis- Al qué sé yo...

- Ea: Mira, mird como le he hecho.

- Educadora: ; Ya han terminado? ;borro?

- Jests: Estaba el ... todos. el vampiro no fue mas a la escuela.
- Pamela: La estd gastando.

- Ea: ;A qué?

- Pamela: A la lapicera.

- Ea: ;Los botones uno de cada color?

- Educadora: De cualquier color, celeste, rojo.

- Ea: Sefio, sefio. ahora hago...

- Pamela: Esa lapicera es mia.

- Ea: ¢Mi cartuchera?

- Educadora: ; De este lado ya estd para borrar? ¢ Pancho ya terminaste?

- Educadora: Representaciones grdficas. (Te acuerdas como representamos
eraficamente Jesis?

- Jesiis- No me acuerdo...

- Educadora: En vez de hacer la barra de chocolate podemos hacer una
manzand. L

- Jesus: Si, si me acuerdo de eso. - _

- Educadora: Y la manzana la vamos a dividir en dos partes, peor nos vamos a
comer una.

_ Jesiis: Si. no me explique sefio, deme usted un monion de esas cosas y yo le
hago. si va sé. ,

- Educadora: ;Y como me dijiste que no te acordas?

- Jesuis: Es que no me acordaba, pero ya me acuerdo.

- Fo: Lapicera.

- Ea- Si no te esta diciendo a vos, por qué te metiste?
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- Ea: Listo sefio.

- Educadora: Pancho quiero ver el cuaderno..

- Ea: No lo tirés.

- Ea: Sefio digale que me lo preste.

- Educadora: ;Pancho has terminado?

- Pancho: No sefiorita.

- Ea: Dane.

- Educadora: Yo te voy a terminar las cuentas.

(Comentarios)

- Educadora: ; Terminaste ya?. Muy bien.

(Canto)

- Ea: Sefiorita yo ya he terminado.

_ Educadora: A ver. traeme el cuaderno, a ver qué has hecho. El que ha
terminado del primer grupo, si han terminado pueden salir.

- Pancho: Sefiorita la enana me ha quitado el cuaderno y no me lo quiere dar.
- Pamela: Son mentiras.

- Pancho: Seforita. seitorita me ha quitado el cuaderno.

- Educadora: ; Por qué estdn molestando y no hacen nada?

- Pancho: Me ha quitado el cuaderno.

- Pamela: Son mentiras, no lo tengo.

- Pancho: Sefio no me lo quiere dar.

- Educadora: De quién es esta goma, los que han terminado pueden salir.Los
que estan corregidos pueden salir. '

- Ea: Yo tampoco, mire.

- Jestis: Qué lo que puedo hacer sefiorita?, yo voy a hacer asi, como me salga.
- Ea: Joni Tolengo...

- Pamela: Dejd eso ahi vos, todo.

- Ea: No te quiso prestar la regla.

- Ea: Pillada, pillada.

- David: Hola sefio. (Llega David — gordo)

- Jestis: Vamos, vamos (lenis plata? ;cudnio?

- Ariel: 58.

- Eo: Seiiorita yo voy a salir al recreo.

- Ea: Sefio mire, no me quiere dar.

- Educadora: Chicos, no tiren las cosas ; por qué tiran las cosas?

- Educadora: Toma Pamela. Se van afuera. David ;por qué has venido
temprano? ‘

- David: Porque he venido a ayudar a mi amigo Quechu (Jesus).

- Jesus: ¢ Te acordas cuando pillamos la vibora?, cancheros los tiempos de antes.
(Chicos juegan a la pillada) :

- David: Sefio esto no nos ha dado a nosotros.

- Jesuis: Esto me lo han dado el afio pasado.

- Educadora: Ayer te lo he dado David ;no te acordds?

- David: No, pero esto niire. .

- Educadora: Ah, habrds faltado ese dia porque...

- David: Ayer no he faltado.

- Jesus: Ayer me han dado eso. - , , S .

- Educadora: Me parece que ha sido ese dia que faltaste, si lo hemos trabajado.
(Chicos juegan) .

- Ea: ;Te devolvié la revista? .

- Ea: Mentira, no la devolvio.
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- Ea: ; Qué vamos a hacer?
- Educadora: Ahora vamos a recortar palabras que empiezan como: papa.
- XX: Papa.
-XX: Cona,laa.
- Educadora: Como papd, con la pa.
- Ea: Saco las letras sefto.
- Ea: Ya 5é como es.
- Educadora: Como papd. Entonces recortoy pego palabras... (mientras escribe
en el pizarron) '
- Ea: Aca tengo una sefio.
- Educadora: Bueno, recortd, ya te doy tijerita.
- Ea: Tengo una sefio.
- Ea: ;Asiseiio?
- Educadora: Palabras que empiecen ... con ... (Mientras escribe)
- Ea: ; Asi sefio?
- Educadora: Muy bien.
- Jesus: Terminé sefio.
- Educadora: Muy bien.
- Ea: Sefio mire.
- Educadora: Tambien. Beba sentate ahi....Dame el cuaderno...
- Eo: La llorona.
. Pamela: No. al lado mio no quiero a nadie yo.
- Educadora: Beba dame.
(Canto)
- Brenda: Beba se fue.
- Educadora: ; Qué te pasa ahora?

- Educadora: Si sabes como es. No se peguen.

- Eo: Ya tengo... ‘

- Ea: No tengo mas.

- Ea: Hay Jesus.

- Ea: Mire jasi, esa?

- Jestis: Sefio, dele deme mas.

- Educadora: ;Has traido tijera?

- Jestis: Qué hora es sefio?

-.Educadora: Tresy media, tresy veinticinco.

- Jesus: Oh me voy, tengo que empezar a trabajar.

- Educadora: - Qué casualidad que justo tenés que empezar a trabgjar.
- Jesiis: Y bueno sefio, media vez que voy a empezar a trabajar.

- Ea: Sefio, yo no tengo mas palabras con...

- Ea: ; Maiiana no hay clase?
- Educadora: Quedate, si falta un ratito, mird que hora que es, no e vas a
quedar? Has venido re- tarde y ie vas. '

- Jesiis: Es que usted no me da mas.

- Educadora: Y bueno quedate, no sabia que habias terminado.

- Jesus: Es que usted no me dio.

- Ea: Sefio, no tiene mds revistas?

- Educadora: No, mds.no.tengo... Ya te doy tijerita. -

- Ea: Recorto sefio.

- Brenda: Dice la Beba que le dé la cartuchera que se va.

- Educadora: No, no le den las cosas, que venga, no es hora de irse.
- Eo: Si decile que se va.

- Ea: Va a venir el -padre.
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- Jesus: Decile que se vaya.

- Ea: Beba dice el este que te vas.

- Jesus ; quién dice que se vaya?

- Educadora: Acd hay una. Borra Jesus de ese lado.
- Jestis- Adonde estd el borrador?

- Educadora: Ahi, por ahi.

- Jesiis- Esto no tiene nada de borrador, es una tablita.
(Nifios comentan sobre palabras)

- Eo: Sefio, recorto esta?, pero es muy grande.

- Educadora: No importa.

- Ea: ¢ Lo corto asi?

- Ea: Sefio, se me ha perdido una.

- Ea: Sefio.

- Ea: A ver, asi.

- Ea: Esta mird.

- Ea: ;Esta puede ser?, o; es muy chiquita?

- Educadora: ;Cudl?, esta si puede ser.

- Educadora: Habia otro borrador, no sé quién lo llevo.

- Ea: La Rosalia.

- Ea: Sali...

- Educadora: Debajo poné Jestis — Fracciones equivalentes.

- Ea: Beba.

- Eo: Ya estd sefio.

- Educadora: Cuando terminds eso... Pancho termind que te quiero corregir
antes de que te vas, Pancho termind.

(Silbidos)

- Educadora: Fracciones equivalentes, Jesus te acordds como eran las fracciones
equivalentes? '

- Jesus: No.

- Educadora: Por ejemplo, si tenemos 1/5 ;qué teniamos que hacer para sacar
otra fraccion equivalente, qué teniamos que hacer?, teniamos que multiplicar el
numerador y el denominador por un mismo niumero. Por ejemplo, ;por qué
niimero puede ser?,; por 3 te parece? 1 x 3=3, 5 x 3=15. Podemos seguir
sacando varias fracciones equivalentes por ejemplo 2, 2 x 3=6, 15 x 2= 30, asi
sacamos las fracciones equivalentes, jte acordas?

- Jesus- No... :

(Silbidos) , .

- Educadora: Hacemos asi.

- Educadora: Veni Beba a repasar.

- Ea: Ahi tenemos otra sefio. .

-.Ea: Eso hay que copiarlo? . L
- Jestis: ;Como se llama tu hermana negro?

- Eo: Maxi, Mauricio. He visto el campeonato que juega la Argentina. No van a
Jjugar porque es el miércoles y han avisado tarde. :

(Silbidos)

- Eo: No van a jugar.

- Ea: ; Eso también puede ser?.
(Canto)
- Eo: Sefio, ya no tengo mds palabras.
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- Educadora: Buscad.

(Canto, risas) = . : =

- Jestis: Beba. No seas burlesco Olivia, como le dicen...Olivia, Olivia...

- Eo: Eh Beba, Beba, Beba. '
- Eo: A ver, cantale ese...

- Ea: Acd hay mds palabras mire.

- Ea: Mird aquella, mird.

- Ea: Acd hay otra mire. : ,
- Educadora: Que no se te pierdan para que las pegués. Ahi.
(Canto, sonidos) : ' '

- Ariel: Todavia no termino sefiorita, mire.

- Eo: [Eh! :
- Educadora: Sentate vos querés hacerle el trabajo a los mds chicos, dale.
(Silbidos) ’

- Brenda: Ya corté todo sefio.

(Risas, sonidos, comentarios)

- Eo: Eh Beba.

- Ea: ;Esta también puede ser?

- Educadora: ;A ver?, si.

- Jesiis: ¢ Y la Olivia che?

- Ea: Acd tengo otra sefiorita, tengo todas.
- Educadora: Primero copid aquello.

- Eo: Ah. P

- Educadora: Recortd palabras...

- - Educadora: ;Dénde estd la plasticola?
- Ea: sefio hago los deberes.
. - Eo: Yo también voy a recortar y...
- Jesus: Seiiorita venga. S : .

- Jestis: La Olivia se quiere tirar un eruto (Risas) eso no es ? Lo hi dicho...

- Blanca: ;Quién es la Olivia?...; Ariel, Pancho, Olivia, si todo eso se llama?

- Jesuis: Olivia le han puesto porque es muy gordo. o '

- Pamela: ;Muy gordo dice? '

-Ea: Yvos quete.. - : e

- Jestis: Y Pancho por la Rosalia, porque es la Pancha.

- Blanca: Vos sos hermano de quién Ariel?

- Ariel: De nadie. ' :

- Blanca: De acd ninguno, y vos Jestis tenés hermanos acd? -

- Jesus: Si.

- Blanca: El Martin, el Martin viene acd. El Martin es el chico que estaba ayer
acd y que se fue?. Es el chico que vivia antes en el Cerrillo?

- Educadora: El Martin ayer no vino a clase. Ha venido pero justo ese dia que
usted no vino.

- Jesiis: Es mds vivo mi hermano, mi hermano es uno que tiene la cara de
dormilon igual que yo. ‘

- Ea: Ya se va a para (El grabador)

- Ea: Se para y sigue andando (Risas) A v

- Educadora: Me parece que se han tomado las vacaciones antes de tiempo

varios, varias personitas.

- Eo: Chau seiiorita.

- Jestis: Y sefio no nos va a regalar nada para el dia de la dulzura?
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- Eo: Qué nos va a regalar si no tiene ni plata ahi.

(Risas) - - T

- Eo: Trabaja y no le paga.

- Eo: Bueno trabaja gratis. , ‘ .

- Educadora: Voy a tomar asistencia. Flavio Gonzalez, ausente. Roque ausente.
- Pamela, la Pamela no vino. Oscar. Favio Tejada. Cristina Garcia. Maria Eva.

(Cantos, comentarios) :

5

- Blanca: Me prestds porque quiero ver los chicos que son hermanos, no puedo
aprender, te molesta que lo copie.

- Educadora: Mafiana es sdbado, tampoco.

- Eo: Sefiorita, mafiana me quiere dar clase.

- Jestis: Enana a quién vas a invitar al cumpleafios?

- Blanca- Cudntos afios vas a cumplir?

- Pamela- 15. '

- Jesiis- No se va a crecer mds (Risas)

- Ariel- Se va a quedar asi la enanita.
- Jestis- Sabés qué le tendrian que haber echado abono en los pieses pa’que
crezca.... Hace poquito peso, hace mds peso un cuaderno que la Olivia.

- Jestis- Sefiorita qué niimero estd ahi abajo.
- Ea: Seiio, sefio, digale que me dé el ldpiz.
- Jesiis: Listo, me voy ahora. S
- Educadora: ; Terminaste?

(Nifios discuten por ldpiz)
- Ea: ;Sefio podemos ir?
¢ b
- Eo: ;Tengo que copiar eso?

- Ea: Saqueme una foto. :

(Comentarios que no se pueden registrar. Los chicos quieren hablarle al
~ grabador y escucharse. Juegan a grabar y escucharse, mandan mensajes, cantan.

El encuentro se da por terminado. Mientras un grupo saluda y se va, el otro

comienza a llegar). S : -
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Unidad Educativa N° 84 — Pecito
~ Subgrupo "D" - -

Fecha del Registro: 06/07/01

Educadora: Mabel Veragua

Observa, registra y degraba: Blanca Benitez

Mientras los chicos del 1° turno se van, los del 2° turno llegan. Conversan entre ellos y con la
educadora quién permanece en el salon mirando algunos tareas. Saluda y mantiene breves didlogos
tanto con los que se estan yendo como con los que van llegando. Son las 16 hs. .algunos chicos se
ubican alrededor de la mesa. Uno quiere copiar una de las tareas del grupo anterior que estd en uno de
los pizarrones. ' SO - '

.................

-Fo: ;Va200? ;Y ahino?
- XX: No.
- Laura; Hola seiio. jOh, si me olvidé las cosas del mate!
- Edicadora: ;Y yo que te estaba esperando!
- Rosalia: jCarne! jquién quiere carne? (al momento de ingresar al saldn)
- Eo: ;Carne? . »
= Rosalia: jAndd pedile! jdale!
- Eo: jMe muero! ’ ‘ : : _ :
- Rosalia: jEsos reparten en las casas! (se refiere a una camioneta del municipio que anda repartiendo
bolsas con carne) jCarne de asado! jde todo! :

..............

- David: ;O no? Es la carne muerta porque ya lo han matado al animal que le han sacado la carne jo no?, por
eso se dice carne muerta. Carne de vacuno o carne de yegua.
- Fducadora: O carne de caballo (Risas) .
- David: Porque la carne de caballo es negra y la carne de vacuno es colorada.
(un chico canta: "bomba, para bailar esto es una bomba..")
. = Eo: Sehorita ; qué mds? :
' - Ea: Matematica ya puso.
- David ; Todo ese pizarrén entero es para nosotros, sefio?
- XX: jEh somos los hijos! jeh vos!
- XX: Sefio, ya vengo, voy a traer...
- David- Sefio, ya vengo voy a pedirle una morcilla para hacer un asadito. _
- Educadora: 4°y 5°y alld es 6°y 7° (indicando las tareas distribuidas en diferentes partes de los pizarrones)
- Ea: Sefio ; qué es lo que nos va a dar a nosotros? :
- David: jCierren ahi que ahi viene el olor a pata sucia! jcierren el portén! (en el momento que estd por
ingresar uno de los chicos- Wechi-). ' '
- XX: Vienen a hacer quilombo.
- Ea: Mird viene sin manubrio este.

- Wechi: | Morcilla! jcarne!
- XX. Estdan entregando.
- Wechi: Si para alld van, morcilla, carne.
- Educadora: ;De donde son?
- XX: De la Municipalidad de Pocito.
- Educadora: ;De la Municipalidad de Pocito?
- Wechi: ;Te han dado a vos? o
- David: Si, a mi si, mird (se golpea la barriga) por eso estoy tan gordo.
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- XX: Eso es grasa. '
= D'avid: Y por eso ;de qué viene la grasa?

- XX lAnda pedi!
- David: Sefio ; y el otro manual? estaba lindo para sacar cosas de ahi (mzentras ho;ea un Ilbro)
- Educadora: ;Cudl manual? . ‘
- David: El otro de 7°.
- Educadora: Lo vendiste. .
- - David- No, el suyo...no el otro, el de matemadtica.
- Educadora: ;Cudl? ;el libro decis?
- Blanca: ; Esto para qué es? (intentando identificar las tareas que la educadora esctibe en los pizarrones)
- Educadora: Para 2°y para 3° Lo que pasa es que voy a hacer una revisién ahora porque sino...
- = Ea: ;Qué es lo que es?
- Educadora: Para no seguir con mds nimeros, si no los saben. Prefiero que aprendan todos bien ha sta ahl y
ahi sigo, sino... después les explico y ... :
- FEo. ;Cudnto salen los Cassette?
-David: Esos salen 75 centavos.
- FEo: ;Cudnto?
- David: 75 centavos.
- Eo: ;A dénde?
- David: En el Vea, ese que estd ahien la plaza de Villa Krawse
Blanca: Los voy a comprar ahi, me salen mds caro.
- David: ;A cudnto le cuestan?
- Blanca: $1.
- Ea: Seforita del 200 al 250.
- Eo: ,Ay’ la Rosalia se viene con el novio. 1Ay! el novio, la Rosalza
- Rosalia: ... venis... las bolas.
(Risas- no se alcanza a registrar) _
~ XX dhi te va a costar ver porque yo ayer estaba ahi y no se veia nada (por el agujero del zerho da el sol ¢ -
incandila)
- XX: Para grabador, para grabador.
- Educadora: Empezamos con fracciones... Fracciones, suma.
- XX. ;Con quién viene la Rosalia?
-~ Eo: Con el novio.
- XX: ¢Sefio lo trajo? '
- Eo: ;Sefio aquello es para mz9(mtentando identificar qué es lo que tiene que hacer)
- Eo: Sefio hasta el 2009 y después hay que poner dos ceros ;o no? :
- David: No, mulnpltcacmn no eso, multiplicacion (en forma de reclamo por la tarea que tiene que hacer )
- Educadora: ;No querés hacer suma?
- David: No, multiplicacion. ‘
- Rosalia: Estoy comzendo morcilla porque estdn entregando los de alld (la nifia ha traido un pedazo de
embutido). :
- Ea: Doscientos diez...
- Rosalia: De Villa Krawse.
- Ea: De uno en uno (la numeracion).
- Fo: jAh! ya sé de donde la han sacado (refiriéndose a la carne que reparten)
- Eo: De los perros. .
- Eo: Eso lo han traido del campo...
- Eo: Sefio, denos una multiplicacion.
- Ea: Pero ahz’ no se pega con cintex (a Sonia que quiere pegar un afiche en la pared)
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- Ea: ...Ma#ana voy a a ver si traigo un...
- Eo: Ma#iana venis vos no mds.

- David: Multiplicacién ;qué tal? una carrerita a vos Wechi.
- Educadora: A ver quién termina primero. :

- Rosalia: Seiio, sefiorita ; hoy puedo salir a las cinco?

. - - Educadora: No, No, tenés que tener permiso de tu papd.

- Rosalia: Porque tengo que lavar los platos. '
- Educadora: Yo también.

- Ea: Sefio deme algo para mi.

- Rosalia: A las cinco me vengo para acd.
- El tin, tin prestame.

- David- Laura prestame un ldpiz negro.
-Ea: Mire, asi los numeros.

- Laura: Mird, no tiene punta.
(Comentarios, canto)
- Ea: Hay que ponerle tres ceros.
- Educadora: Doscientos, es doscientos, 201, 202,
- Y si asi lo estoy haciendo.
- Educadora: Entonces esta bien.
- Blanca- 210, el dos el uno y el cero. 200y 10, no, tiene que tener 3, sino es 2001 0.
(Alguien multiplica)
.= Rosalia- Sefio, no tengo ldpiz.
-~ Educadora: jUh! yo tampoco.
- XX: Una goma.
- Ea: Sefio ;eso es para nosotros?
« Rosalia: ; Un ldpiz, quién puede prestar un lciplz?
- Educadora: Acé le pongo para 4°y 5°. :
- Rosalia: Sefio, ya vengo, voy a mi casa a traer un ldpiz.

- XX: Nosotigs...

- Eo: ;Nosotros dice?

- Lo: SeRorita j pongo la fecha?

- Educadora: Aca estd, Viernes (06 de Julio.

- XX. Sigue Wechi multiplicando.

- Ea: Dejen de mover (refiriéndose a alguien que mueve el tablon)
- XX: Una goma. ;Tenés una gopma?

- Prestar la goma.

- Wechi- 14-15-16 (Multiplica, suma)
(Risas)
- - Educadora: David ;no vas a trabajar?

- Ea: Matemdtica ;qué hay que hacer?

- Blanca: Tu hermano ;sabes lo que hacia con la foto? se tapaba la cara...(Risas)
- XX: ¢ Ya he sacado una foto? (Risas) ’
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- Weclu— 9-10-11-12-13-14, llevo I

(Varias voces)

- Eo: Do¥ia ;me presta la calculadora?

-4x7=28.

- David ; Cudnto le ha costado la camara?

- Blanca No sé, no es mia. ; o
- Eo: Mi papd se compré una. Vamos a sacar una foro artuttca. ,

- Eo: Nicolds, Nicolds, poné tu cuaderno asi, mird. ' '

- Eo: No, asi, mird, tapa.

- Educadora: Laura ponete alld, asi salis.

- Blanca: Tengo que esperar que se prenda la luz.

- Eo: Saquemos acd de nuevo.

- Eo: Sigo estudiando entonces.

- Eo: Campedn niimero 20.

- Eo: Yu voy terminando.

- Eo: Seiiorita ;por qué no me puso tamblen a mi? para darme multiplicacion.

- Eo: Alcanzame...

- XX: Una mano en la cabeza (Canta)

- Ea: Esperd, esperd nos van sacar mds.

- Rosalia: Me gustaria comer un copito (se siente desde la calle un vendedor ambulante con un parlanie)
- Eo: jComo no va a tener una botella de cerveza! (tmzta el altoparlante que compra o cambia botellas y vende '
copitos y otros dulces )

- David: Yo tengo otra parecida a esta (La cdmara de fotos)

- Blanca- Esta es la luz que se tiene que prender.

- Eo: A la Sonia no le han sacado foto.

- Blanca- Tenés razon, Sonia a la foto.

-Eo: Vamos todos, todos.

(vamos afuera para tomar una foto)

- Eo: Como los pzcapledras

- Ea: Qué rico.

(Wechi sigue haczendo cuentas)

- Eo: Ahi viene el Martincho, el Martin.

- Educadora: Se ha ido a lavar la cara para salir en la foto. Chicos, vengan adentro.
- Wechi- Sefiorita estd bien la cuenta, mire...

- - Ea: Sedorita, por qué borré, me faltaba una.

* - Blanca: Che jvos te llamds Martin?

- XX: Martin, tiene 18 arios.

- Blanca ¢ Te has puesto ahi porque querés salir o no queres saltr en la fote?

- Blanca-- Te pregunto.

 (Comentarios)

- Eo: ;Puede salir sin la luz?

- Blanca- Si puede sacar, lo que pasa que asi sale mejor.

- Eo Salié o no salio.

- Eo: Seguimos con aquello (una tarea del pzzarron)
- Educadora: He puesto matemdtica.

(Comentarios)
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- David- Yo no enttena’o esto sefio.

- Educadora: ;No lo entendés? (Un ejercicio del manual) tenés que sumar, ese mds ese, 1/8 + 1/8 + 1/8 Va
segun las flechas.

- David ;A la de arriba se suma no mds?

- Rosalia: Sefio, yo no copié la fecha y yo no terminé lo de ayer.

- Educadora: ; Por qué?

- Rosalia- Sefio, me va a tener que copiar lo de ayer.

- Educadora: No vamos...

- Wechi- Sefiorita ya terminé.

- Eo: Hoy no la trajo a su hija? :

- Educadora: Hoy se queds, venia conmigo, la Eli venia conmigo, pero justo que estaba por traerla Ilcgo mi

papa ...
- Wechi- Péngame campeon N° 1.

- Eo: ;Cudl estads haciendo vos?
- Eo: Tenés que sumar este,

- Ea: Sefio 8x 8.

-Eo: 8x8-28.

- Eo: Anda.

- Ea: 46.

~ Eo: No, no.

- David- 64.

-Ea: ;64?

- David: 64, si.

- Eo: 4 ver vos David, a vos no.
- Eo: ; Esta David?

- Estd acd.

- Eo: Lo puede llamar.

- Ea: ‘ta comiendo copito.

- Ea: ;Qué dice que le corte a esa la punta?

- David- Un chiquito. : :

- Rosalia: Convidame un chiquito, vos me dijiste (Risas, le convida un poquito de coplto de aziicar que vende el
vendedor del altoparlante)

- Rosalia: El me dijo convidame un chiquito.

- David: Mentira, un poco te he dicho.

-Eo. Asite dijo él.

- David: Un poco te he dicho.

- Rosalia: Mentira.

- David: Un poco te he dicho.

(Silbidos, comentarios, risas)

- Ea: Han matado dos perros con sarna.

- David- ;Cudl estds copiando vos?

- Esa.

- Ea: Calldte, después vas a comer vos.

- David: El picho va a comer.

(Risas)

- Nicolds: Sefio, el 2° trimestre no voy a poder venir, me voy de vacaczones con una myjer (Risas)

- Educadora: ; Cémo? -

- Nicolds- ; A quién le toca borrar7 sefio, mire esas ... la cata de la Rosalia.
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- - Rosalfa: Yo siempre he barrido.

- Educadora: Justamente...

- David- Sefio, 6 X 6 es 36.

- Educadora: Si. .

- Rosalia: Los mensajeros.

- Ea: ;De qué? : ‘

- Rosalia: Del amor.

- Educadora: Rosalia ;has copiado aquella parte ono?
- Eo: Nada ha copiado.

- Rosalia- No.

- Sefio yo todavia.

- David- Esta me copia, han borrado todo.
-Ea: Y qué, y qué. .
- Ea: Ya hemos borrado, mird.

- Eo: No tenia punta che. ’

- XX: ...por cudl vas.

- Eo: Prestame el ldpiz entonces.

- Eo. Yo no iba a venir hoy.

...(Risas)

- Eo: La caperucita roja.

. = Eo: Puedo...Sonia?, puedo?

- Educadora. Ponete para acd.
- Ea: Sefio... los deberes.
- Ea: ;Qué es lo que tengo que hacer yo?

(bllbld()b) :

- Educadora: ;A ver? 1/8— 1/8 — 1/8. Prestame la hoja. B !
- Rosalia: Sefio pongo matemdtica.

- Ea: No yo llevo un cuaderno.

- Eo: Prestame la regla Sonia.

- Ea: ; Rosalia prestame una goma? Rosalia prestame una goma?

- Rosalia- No tengo.

~ Eo: Una goma Tincho.

- Rosalia: Seiiorita cudl es para nosotros.

- Educadora: Aca.

- Rosalla- Aquel, la tabla del cuatro.

- Educadora: La tabla del cuatro.

(Silbidos)

- Ea: Présteme una lectura pa‘escribir.

- ...cuando terminen las clases lo va a escribir.

- Educadora: En las vacaciones.

- Rosalia- Seiio, cuando nos da las vacaciones a nosotros?, cudndo nos da las vacaciones?

- Ea: Mire sefiorita el dia viernes...

- Educadora: Dos semanas. '

- Nicolds: No, un amigo mio tiene tres semanas y media, el Emanuel y nosotros dos. Va el a 7°y tiene tres
semanas y media. :

- Educadora: No puede ser. :

- Blanca- A lo mejor tiene una semana mds por los exdmenes, pero no tres semanas y media.
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- Eo: Si, cierto Martin que el ... tiene tres semanas y media.

- Eo: El Gabi tiene tres semanas y el Emanuel tiene tres semanas y medta

- Educadora: David fijate que es por Ia mitad.

- Eo: Estd bien me dijo.

- Educadora: Lo has hecho con lapic era7 ponele corrector

David: ;Adonde por la mitad? S _

- Educadora: Esta... llega a la mitad, la otra parte cubre la otra mitad. Esta es una mitad y esta es la otra.
- lo: En dos semanas venimos?, es muy poquito sefiorita dos semanas.

- Eo: Si en dos dias... yo pensaba tomarme...

- Educadora: ;Terminaste?

- Lo: Sefiorita deme.

- Eo: No ha terminado nada.

- Ea: ;Eso es para nosotros sefo?

- Eo: No seflo, yo todavia no termino.

- Educadora: No importa, sino lo voy a borrar

. - Eo: Eh vos, ya has terminado.

- Eo: Entonces dejelo pal recreo.

- David: 21500 - 1000, no 13710.

- - Fo: Sefiorita corrijame.

- Eo: Sefiorita es mil, ahi, 21500. El otro es ..., el otro es...

= FEducadora: Las alcanzaste a copiar? :

- XX: Escribe con letras. Con letra, letras.

- Educadora: Letras. Mil, 21500, 13700, lee nimeros.

(Silbidos)

. - Nicolds- Sefio pa’qué lo graba7
. - Blanca- Porque yo trabajo con esto.; No estuviste cuando yo dije para que lo hacia?

- Nicolds- No.

- Blanca: Trabajo con esto, como son las prdcticas educativas, qué hacen.

- Nicolds- ;Si dice malas palabras ono? :

- Blanca- No, cémo son, qué cosas hacen, aprenden.

- Martin- Sefiorita, puedo empezar de abajo para arriba o de arriba para abajo.
- - Educadora: De abajo para arriba o de arriba para abajo, a ver si asi los termmas mds rdpido.

- Eo: Sefio, ese es 17 mil no mds?

- Educadora: 17000.

- Sefio, lo he hecho asi jasi sefiorita? ;Asi?

- Educadora: Copia...

- Eo: jLEh! jagachate eh!

- Educadora: ha hecho de mds.
(Comentarios)

- Eo: Seflorita acd como es, mire.

~ Educadora: ;A ver?

- Fo: ;Seho trajo las pruebas?

- Eo: Sefio mire.

- Eo: Las pruebas.

- Ea: La Rosalia no habia salido en ninguna ; habias salido o no Rosalia? (en las fotos)
- Eo. 6‘4 si?,

- Educadora: ;A ver?

- Ea: Seforita puede ser 1100 el iltimo?
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- Ea: ;As{ sefiorita?, mire.

- David- Sefio, venga, yo no entiendo eso, usted me lo va a explicar, dice. que parte de la bandera estd pmtada
con cada color?

- Educadora: Bandera va con b (Alta) esta pintada de este color?

- David- Qué parte de la bandera estd pintada de este color?, qué bandera? -

- Educadora: Esta es una bandera. En cudntas partes estd dividida? 1-2-3-4-5-6-7-8 . El total de la bandera
rcpresenta 8, con rojo cudntas partes te parece que hay?

- David:

- La’ucadora. Con rojo hay 3/8, con azul?

- David- 1-2-3-3/8.

- Educadora: Amarillo?

- David- 1-1/8. ‘

~ Educadora: Y verde 1-1/8.

- Eo: Sume las fraccwnes sume las fracc:ones que ?

- Educadora: Si sumds las fracciones te va a dar 8/8?

David- No.

- Educadora: 3+3 =6 -7 -8, 8/8. El total de la bandera.

~ David- Pongo 8/8 acd o pongo todo eso?

-« Educadora: Claro vas... cuiénio va con rosa, cudnto va con verde cudnto va con amartllo

- Rosalia- Sefio, sefio, estd bien?, mire.
- David- No tengo regla.

- Rosalia- No copie las cuentas.
- Educadora: Sonia desocupaste vos?... o ese.

- - Educadora: Esto ya estd?
- Ea: No, no esta. :

- Eo: ; Estd grabando?

- Eo: Si, gol, gol de RIVEI

- Eo: No graba eso.

- Eo: Si esté grabando, la lleva Saviola...
- Eo: Mird vos Nicolds.

- David- Gordo, haceme la bandera gordo.

- 8i la dltima vez usted tenfa la lapicera.

- Educadora: Se me ha caido.

- David-; A donde?
- Educadora: ;La sacaron?

-Si..

- Educadora: )a estad.

- Eo: Sefio mire.
_ = David- Gordo veni un ralzm
- Rosalia- No seiio, yo.
- Fo: Sefis qué hora es?
- Educadora: Las cinco, pueden salir al recreo.
- Eo: Si, si seflo.

- Eo: Pichu, Pichu.

- Educadora: 4x 5 es 20, 4 x 1 es 4, no has estudzado la tabla queres que te la haga aca?
- David- Sefio ya vengo sabe? : :

- Eo: Una goma.

- Eo: Prestame las fibras.

239



- Educadora: Qué vas a hacer Dawd 7

- David- Voy a mi casa. : :
- Educadora: Y por que la sacas por ahi (ala bxcxcleta) Con una nifia Ilevas el tres aca.
-4x7=28+3,29 30 31, ponés el 1 acd, lleva el 3 aca.

- Rosalia~- Me llevo el tres acd, que m mds sefio?

- Educadora: No esta bien.

- Rosalia- Y céme me dice que estd bien.

( la educadora hace con clla la cuenta)

- Educadora: 4x 2.

- Rosalia-4 x 2.

- Educadora: 4x2 =8

- Rosalia-8.2x 1,32, 2x 1, 2.

- Educadora: Adonde esta?

* = Rosalia- Esta sefio, esta.

~ Educadora: Como vas a empezar de alrds para adelante, no. Mird, 4 x 5= 20, esto es acd, acd 4 X 2 8y2
llevaba 10. - .

- Rosalia- Usted me dijo que pmzera el ocho, y en que quedamos?

' Rosalza- 20 estd, gué mds sefio?
~ -Laura-4x2,8, 9y 10. Acdesun... C
- Educadora: - 4 + 1=5. A ver la otra, sentate bzen 4 x 3. 4 x 3 12,
- Rosalia- 4 x 3= 12 sefio.
- XX: Ya vengo sefiorita.
- Educadora: 4 x 6?
- Rosalia- 4 x 62
- Educadora: 24 mds 1, 25, llevael 2. 4x 1, 4, 4-5 y 6, aca.
- Rosalia-4 x 1, 4 aca. :
- David- Seiiovita asi la bandera?, mire sefiorita.
- la: 4x2?, cudnto es?
-~ Eo: Menos mal que me salio bien.
- Educadora: No has estudiado la tabla, 4 x 2=8.
- Eo: Eh mire no ha hecho la cuenta igual que... veni.
~Ea: 4x 2, 8 ahi sefio.
- Eo: Sefio mire 747 es 14?
(Comentarios)
- - Eo: Estd grabando en el Iado B Como se hace?
- Blanca- Las dos juntas (teclas)
- Eo: Y choriaste chorizo(Risas) Y no te pegan?
-Eo: No.
- Laura- ‘ta comiiendo chorizo.
-Eo: Eh a qué grado va la Laura?
- David- 4 3°.
- Nicolds- Estd grabando sefio?
- Eo: No estd repitiendo 2°.
- Eo: Este quiere grabar una cancion, este.
- David- Sefiora llegé el sodero, no, el camotero era ((‘am‘a risas)
- Laura: jHabld fuerte gallinas!
-Eo: Que la quiero. :
(Comentarios)
(Nicolds toma el grabador y canta el sodero, Rodrigo, Maradona)
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