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RESUMEN:
EL ARTICULO PRESENTA LOS RESULTA-
DOS DE LA INVESTIGACION “ESTUDIO

DE LA SITUACION DE LA EDUCACION DE

JOVENES Y ADULTOS EN UN CONTEXTO
DE NEOCONSERVADURISMO, POLITICAS
DE AJUSTE ¥ POBREZA" (DIRECCION:
SIRVENT; UBA) CORRESPONDIENTES A
La Ciubab DE BUENOS AIRES.

LA SITUACION DE POBREZA EDUCATIVA
QUE AFECTA, EN EL PAIS Y EN CADA
JURISDICCION ANALIZADA, A LA PO-
BLACION JOVEN Y ADULTA QUE YA NO
ASISTE A LA ESCUELA, SE CONCEP-
TUALIZA Y CARACTERIZA A TRAVES DEL
“NIVEL DE RIESGO EDUCATIVO"; SE
PRESENTA LA DIMENSION CUANTITATI-
VA Y CUALITATIVA DE ESTE CONCEPTO Y
SUS ANTECEDENTES. EN LA CIUDAD DE
BUENOS AIRES LA DEMANDA EDUCA-
TIVA POTENCIAL EVIDENCIA UNA DIS-
TRIBUCION DESIGUAL SEGUN DISTRI-
TOS (ENTRE NORTE/SUR) Y GRUPOS
SOCIALES (ENTRE POBLACION CON NBJI/
sIN NBI). Se ANALIZA LA DIVERGEN-
CIA ENTRE DEMANDA POTENCIAL Y EFEC-
TIVA DE NIVEL PRIMARIO Y SECUNDARIO
(PUBLICO Y PRIVADO) POR DISTRITOS,
HALLANDOSE UN IMPORTANTE DESFA-
SAJE.

SE EFECTUAN APORTES PARA UNA LE-
GISLACION EDUCATIVA PARA LA Ciu-
DAD DE BUENOS ATRES DESDE LA PERS-
PECTIVA DE LA EDUCACION PERMA-
NENTE A FIN DE SUPERAR ESTE DIAG-
NOSTICO. SE PLANTEA LA NECESIDAD
DE ARTICULAR UN FORTALECIDO ROL
pEL ESTADO CON LA PARTICIPACION
SOCIAL EN EDUCACION ASi COMO DE
CONSTRUIR UNA “PEDAGOGIA DE LA

PARTICIPACION" QUE FACILITE Y FORTA-
LEZCA LA FORMULACION DE DEMANDAS
EFECTIVAS Y SOCIALES.

LK R J
ABSTRACT:
THE ARTICLE PRESENTS THE RESULTS OF
THE RESEARCH ON "STUDY OF THE
EDUCATIONAL SITUATION OF YOUTH AND
ADULTS IN A PRESENT CONTEXT OF
NEOCONSERVADURISM AND ADJUSTMENT
POLICIES, AND POVERTY" IN THE CITY OF
Buenos ARes. ResearcH DIRECTION:
Dra. MaRia TERESA SIRVENT.
THE CONCEPT OF “LEVEL OF EDUCA-
TIONAL RISK” HAS BEEN CONSTRUCTED
TO CONCEPTUALIZE AND CHARACTERIZE
THE EDUCATIONAL POVERTY THAT
AFFECTS THE YOUTH AND ADULTS
POPULATION WHO ATTENDED BUT NO
LONGER ATTEND SCHOOL - IN THE TOTAL
COUNTRY AND IN EACH ANALYZED
PROVINCE -. THE STUDY HAS POINTED UP
THE QUANTITATIVE AND QUALITATIVE
DIMENSION OF THE CONCEPT OF “LEVEL
OF EDUCATIONAL RISK" AND ITS
ANTECEDENTS. STATISTICAL EVIDENCES
OF AN UNEQUAL DISTRIBUTION OF THE
POTENTIAL DEMAND FOR ADULT EDU-
caTiON IN THE CiTY OF BUENOS AIRES
ARE DISCUSSED. THIS UNEQUAL
DISTRIBUTION IS PRESENTED BY DISTRICTS
(BETWEEN NORTH/SOUTH) AND SOCIAL
GROUPS (BETWEEN POPULATION WITH
NBI/ witHouT NBI). THE DIVERGENCE
BETWEEN POTENTIAL DEMAND AND AC-
TUAL DEMAND AT THE PRIMARY AND
SECONDARY LEVEL {PUBLIC AND PRIVATE),
IS ANALYZED BY DISTRICTS AND SOCIAL
GROUPS. AN IMPORTANT AND DEEP GAP
BETWEEN POTENTIAL AND ACTUAL
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DEMAND FOR ADULT EDUCATION IS IDENTIFIED AND DISCUSSED.
FINALLY, THE ARTICLE PRESENTS SOME CONTRIBUTIONS FOR AN
EDUCATIONAL LEGISLATION FOR THE City GOVERNMENT OF BUENOS
AIRES ON THE LIGHT OF THE PERMANENT EDUCATION PRINCIPLES AND IN
ORDER TO OVERCOME THE EMPIRICAL GAP ANALYZED ABOVE. THE
AUTHORS POINT UP ON ONE HAND THE NEED TO GET ARTICULATION
BETWEEN A STRONG ROLE OF THE STATE AS REGULATOR AND THE SOCIAL
PARTICIPATION OF THE POPULATION IN EDUCATION. ON THE OTHER, THE
NEED OF BUILDING A “PEDAGOGY OF THE PARTICIPATION” TO FACILITATE
AND STRENGTHEN THE ACTUAL AND SOCIAL DEMANDS FORMULATION AND
CLAIM,

1. CONSIDERACIONES INICIALES
Y DIAGNOSTICO GENERAL

En la Ciudad de Buenos Aires, el nivel educativo alcan-
zado por la poblaci6n joven y adulta que ya no asiste mds
a la escuela, muestra una distribucién desigual de los
beneficios educativos segin distritos escolares y barrios.
Esta afirmacién se fundamenta en los resultados obtenidos
en la investigacién: “Estudio de la situaci6n de la Educa-
cién de Jévenes y Adultos en un contexto de neocon-
servadurismo, politicas de ajuste y pobreza™ del Programa
Desarrollo Sociocultural y Educacién Permanente: la Edu-
cacion de J6venes y Adultos “mds alld de la escuela” del
Instituto de Investigaciones en Ciencias de laEducacién de
la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires.'

La Ciudad de Buenos Aires tiene un debate pendiente:
legislar sobre su sistema educativo. Actualmente hallamos
a muchos jévenes y adultos inmersos en una situacién de
pobrezaeducativa. En dichasituacién se hallan involucradas
no sélo cuestiones socioeconémicas y politicas generales
sino también aquellas propias de un sistema educativo
cuyos tramos iniciales reproducen desigualdades (expre-
sadas en el “fracaso escolar” y la exclusién de determina-
dos sectores de poblacién) que parecen continuarse en la
educacidn de jévenes y adultos. El argumento central de
este articulo se dirige a mostrar la relevancia y la prioridad
con que debe ser incluida la educaci6n de j6venes y adultos
desde la perspectiva de la educacién permanente en una
Ley de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires.

Cuando hablamos de Educacién Permanente nos referi-
mos a una concepcidn integral o global de lo educativo
donde se destaca la relacién e interaccién entre los univer-
sos de la escuela y del més alld de la escuela. Desde esta
visién se asume la posibilidad de la constitucién de una red
0 trama que articule los miltiples recursos educativos de
una sociedad, a fin de atender a la necesidad y el derecho
a la educacion de los grupos sociales y de los individuos a
lo largo de toda la vida.

Cuando hablamos de Educacién de J6venes y Adultos
nos referimos a las diversas experiencias intencionalmente
educativas con jévenes y adultos. Abarcaun amplio campo
de instancias educativas heterogéneas (en cuanto a conte-
nidos, metodologia, grados de formalizacién, etc.) relacio-
nadas con las necesidades educativas que surgen de las
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distintas 4reas de la vida cotidiana del joven y el adulto.
Incluye tanto a las actividades organizadas para completar
niveles educativos formales como a aquellas orientadas al
trabajo, la vida familiar, la salud, la participacién social y
politica, el tiempo libre. Es decir, la Educacidn de J6venes
y Adultos constituye el 4mbito de un conjunto de activida-
des educacionales dirigidas ala poblacién de 15 afiosy mds
que ya no estd en la “escuela”.

¢Qué nivel educativo posee esta poblacién que yano estd
en la escuela? Es decir, ;cudl es el mdximo nivel de
“educacién formal inicial”? de estos jévenes y adultos?

Segun datos del Censo Nacional de Poblacién y Vivien-
da de 1991, del total de la poblaci6n de 15 afios y més de
nuestro pafs, que asistié pero ya no asiste a la escuela, un
60 por ciento s6lo ha logrado transitar por la escuela
primaria (22 por ciento Primaria Incompleta; 38 por ciento
Primaria Completa) y apenas un 15 porciento ha alcanzado
algunos peldafios del nivel secundario.’ Es decir, un 75 por
ciento de los jévenes y adultos que ya no estédn dentro del
sistema educativo (14.215.591 en términos absolutos) no
ha podido completar su escolaridad secundaria y accedera
niveles superiores de educacién formal (ver Grafico 1).

Grifico 1
Poblaci6n de 15 afios y mas que asisti6 pero no asiste mis
a la escuela segiin nivel educativo alcanzado.
Reptiblica Argentina
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La situacién no es mejor entre los mds jévenes. Al
considerar la franja de edad correspondiente ala poblacién
de 15 a 24 afios que ya no asiste mds a la escuela hallamos
un 77 por ciento que no ha completado su escolaridad
secundaria (2.387.626 jévenes en todo el pais). El 53 por

ciento se encuentra en la situacién m4s aguda al no haber
podido traspasar el umbral de la educacién primaria
(1.636.122 en términos absolutos); algunos incluso con
s6lo primariaincompleta (398.541) (Sirvent y Llosa, 1 998).

Estos datos revelan una situacién de profunda pobreza
educativa que perfila un futuro probable de marginacién
social, politica y econémica para gran parte de los j6venes
y adultos de nuestro pafs.

Varios estudios sefialan la asociaci6n entre las desigual-
dades educativas y las desigualdades socioeconémicas. En
un estudio previo de Sirvent (1992, 1996), el andlisis del
Censo del 80 (cuyas cifras, en este sentido no difieren
significativamente de las del censo de 1991), mostraba que
de cada 100 chicos de hogares de obreros calificados s6lo
6 tenfan la probabilidad de terminar el secundario; de
hogares de obreros no calificados, sélo 2. El pasaje de la




escuela primaria a la secundaria ha sido el umbral de
llegada de los sectores populares, asi como el comple-
tamiento del secundario se ha asociado a los distintos
estratos de la clase media.

En la investigacion actual, se identifican las desigualda-
des regionales y socioeconémiicas. En todas las jurisdic-
ciones del pafs es preocupante el porcentaje de la poblacién
joven y adulta que ya no asiste a la escuela cuyo maximo
nivel educativo alcanzado no supera el secundario incom-
pleto: pero se evidencian ademds diferencias entre el norte
y el sur de Argentina. Por otro lado, se destaca la situacién
aparentemente “privilegiada” de la Capital Federal. En el
Cuadro | se observa que en las provincias del norte los
porcentajes se acercan y superan el 80 por ciento (Chaco
y Misiones 83 por ciento, Santiago del Estero y Formosa
82 por ciento, Jujuy 79 por ciento), a diferencia de Tierra
del Fuego (67 por ciento) y Santa Cruz (74 por ciento). En
la Capital Federal, el porcentaje de poblacion de 15 afios y
més que asistié pero no asiste mds a la escuela habiendo
logrado como maximo nivel educativo el nivel primario
incompleto, completo o secundario incompleto es del 52
por ciento (esta situacién serd descrita en mayor profundi-
dad mds adelante).

Sin embargo, las diferencias regionales se “opacan” al
considerar a la poblacion en situacién de pobreza segin
necesidades basicas insatisfechas (NBI). En la gran mayo-
ria de las jurisdicciones de nuestro pais, entre un 90 por
ciento y un 95 por ciento de la poblacién de 15 afios y mds
que asistié pero no asiste a la escuela proveniente de
hogares con NBI posee solo el nivel primario, en forma
completa o incompleta o el secundario incompleto. Cons-
tituyen el extremo en peor situacion relativa, las provincias
de Chaco, Misiones y Santiago del Estero (95 por ciento).
La Capital Federal constituye una excepcion (80 por cien-
t0), junto con las provincias de Tierra del Fuego (78 por
ciento) y Santa Cruz (87 por ciento). Por otro lado, se
evidencian diferencias significativas respecto de la pobla-
cién proveniente de hogares sin NBI (Cuadro 1).

Cuadro 1
Poblaci6n de 15 afios y més que asisti6 y no asiste a la escuela
con primario incompleto, completo o secundario incompleto
como méaximo nivel educativo alcanzado, por jurisdicciones,
segln necesidades bésicas insatisfechas (NBI)

Jurisdicciones % de poblacién de 15 afios y més
que asistié y no asiste a la escuela
con 1° incompleto, 1° completo
o0 2° incompleto
SinNBI  ConNBI  TOTAL
CAPITAL FEDERAL 50 80 52
GRAN BUENOS AIRES 75 93 78
RESTO DE BS. AIRES 75 92 77
CATAMARCA 72 93 77
CORDOBA 71 92 74
CORRIENTES 73 93 78
CHACO 77 95 83
CHUBUT 74 92 77
ENTRE RIOS 74 94 78
FORMOSA 77 94 82
Jusuy 73 90 79
LA PAMPA 78 94 79
LA RIOJA 62 92 74
" MENDOZA 75 94 78
MISIONES 79 96 83
NEUQUEN 71 90 74
RIO NEGRO 73 91 77
SALTA 72 93 78
SAN JUAN 76 94 79
SAN LUIS 72 92 75
SANTA CRUZ 71 87 74
SANTA FE 72 93 74
$GO. DEL ESTERO 75 95 82
TIERRA DEL FUEGO 64 78 67
TUCUMAN 72 94 78

Fuente: Elaboracién propia sobre la base del Censo Nacional de
Poblacién y Vivienda 1991 - INDEC.

Otro aspecto de la gravedad de la situacidn reside en que
alrededor del 50 por ciento de la poblacién pobre (segiin
NBI) en més de la mitad de las provincias de nuestro pajs
(Corrientes, Chaco, Formosa, Jujuy, La Pampa, Mendoza,
Misiones, Neuquén, Salta, Santiago del Estero, Cérdoba y
Rio Negro), sélo posee la primaria incompleta, siendo
mayor la proporcién respecto de aquellos que la han
completado.

2. CONCEPTUALIZANDO EL PROBLEMA

Frente a la gravedad de lasituaci6n de pobreza educativa
evidenciada por estos anlisis de las cifras censales, hemos
construido el concepto de Nivel de Riesgo Educativo. Este
concepto hace referenciaala probabilidad estadistica que
tiene un conjunto de poblacién de quedar marginado de
la vida social, politica y econémica segin el nivel de
educacién formal alcanzado, en las actuales condicio-
nes sociopoliticas y econémicas (Sirvent, 1999a).

En otras palabras, consideramos que en la situaci6n
actual de nuestropajs el nivel de educaci6n formal alcan-
zado es un factor de riesgo: cuanto menor es el nivel
educativo alcanzado, mayor es el riesgo de marginacién.*
Este factor de riesgo actiia entrecruzado con otros factores
de riesgo emergentes de un contexto de “miiltiples pobre-

~ zas”;’ las politicas neoconservadoras excluyen a grandes
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sectores de la poblacién no sélo del acceso a bienes y
servicios sociales tales como la salud, el trabajo, la vivien-
da, la educacién, sino de las propias decisiones referidas a
la distribucién de dichos bienes y servicios.

El concepto de Nivel de Riesgo Educativo presenta una
doble dimensién: cualitativa y cuantitativa.

Desde una perspectiva cualitativa, el concepto de Nivel
de Riesgo Educativo se asocia con la nocién de alfabetismo
que hace referenciaalacomplejared de conocimientos que
un ciudadano necesita para analizar critica y auténomamente
fos hechos de su entorno barrial, municipal, nacional e
internacional. Ser alfabeto en la actualidad, supera amplia-
mente la adquisicién de los instrumentos bésicos de la
lectura y la escritura. »

El concepto de alfabetismo ha sido gradualmente am-
pliado. En la éltima Conferencia Internacional sobre Edu-
cacion de Adultos se define al alfabetismo como los
conocimientos y habilidades bésicos y necesarios para
todos en un mundo en constante evolucién y ¢l catalizador
para la participacion en las actividades sociales, culturales,
politicas y econdémicas y para el aprendizaje a lo largo de
toda la vida.®

Desde nuestra perspectiva, ser alfabeto implica haberse
apropiado de los instrumentos intelectuales de un pensa-
miento abstracto; haber desarrollado estructuras de la
inteligencia capaces de construir categorfas del conoci-
miento que sistematicen y ordenen jerdrquicamente el
caudal de informacién qué nos inunda en nuestra vida
cotidiana; haber construido categorias de interpretacién de
larealidad que se contrapongan alas visiones deterministas,
fatalistas y mégicas de que “esto es asi y no puede ser de
otra manera”. No se estd hablando de “estar informado” o
“de tener Cultura”. Informacién no es sinénimo de cono-
cimiento. Conocer implica elaborar esquemas clasificato-
rios de los hechos de nuestro entorno cotidiano con capa-
cidad reflexiva y critica frente a los significados de una
visién conservadora de la realidad que sélo reproduce la
injusticia social.

En suma, este concepto de alfabetismo tiene que ver con
un curriculum emergente de la vida cotidiana y con un
perfil de ciudadano participante real de las decisiones que
lo afectan; tiene que ver con un concepto de cultura como
“cultura vivida”, vista como un campo de lucha de acepta-
¢i6n o resistencia, como formas de conductas que posibi-
litan enfrentar de manera auténoma, critica y creativa los
problemas de nuestro quehacer cotidiano en la vida social,
politica y econémica (Sirvent y Llosa, 1998).

Desde la perspectiva cuantitativa, el Nivel de Riesgo
Educativo se mide segun el nivel de educacién formal
alcanzado por la poblacién de 15 afios y més que asisti6 a
la cscﬂelapero yanoasiste mds.” Ladimensién-cuantitativa
del concepto de Nivel de Riesgo Educativo refiere en
términos operacionales a la poblacién joven y adulta que
ya no asiste a la escuela, cuyo mdximo nivel educativo
alcanzado es menor o igual al secundario incompleto. Se
trata de identificar grupos de poblacién con mayores
probabilidades de exclusi6n segiin el nivel de educacién
inicial alcanzado (en términos de probabilidad y no de un
determinismo absoluto, tal como se ampliard mds adelan-
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te).* Asumimos la hip6tesis de la existencia de diferentes
grados y tipos de riesgo educativo segin si el nivel educa-
tivo alcanzado sea primario incompleto, primario comple-
to o secundario incompleto.

Estudios provenientes de campos diversos (economia y
educacién, educacién y trabajo, sociologfa y educacién,
etc.) confluyen en establecer relaciones entre las distintas
formas de exclusién (como la pobreza y el desempleo) y el
no completamiento del nivel secundario.

Moreno consigna el concepto de “carenciados educati-
vos™ referido tanto a los que no han completado el nivel
primario de educacién como a los que no han completado
el secundario “dado que este nivel es requisito indispensa-
ble para entrar al mercado de trabajo”.” Feldman (1994)
identifica en los adolescentes “situaciones de vulnerabili-
dad” en relaci6n con el trabajo; uno de los factores consi-
derados es el nivel educativo de quienes ya no estudian:
traza el limite en la aprobacién del ciclo bésico de la
escuela media. Sefiala que la bisqueda de trabajo o el
trabajo de quienes tienen carencias educativas conspiraen
contra de las posibilidades de obtener mds educacién,
“cerrando el circulo” de la pobreza; por otro lado, destaca
ladevaluacién de las credenciales educativas en tanto en el
mercado laboral se exige educacién media para desarrollar
tareas de baja~omplejidad.'® Wifiar (1998) refiere a “‘situa-
ciones de exclusién relativa™," considerando (entre otras
variables) el completamiento o no del nivel secundario en
la poblacién de 15 afios y més; mide en nueve o diez afios
de escolaridad al minimo de educacién necesario para el
acceso a competencias requeridas para el desempeiio en las
esferas econémica, social y cultural en la sociedad actual.
Estudios realizados por Riquelme y su equipodeinvestiga-
cion, ponen en evidencia el papel de la educacién como
ventaja relativa para aquellos con mayor educacién y el
grado de expulsién de la fuerza de trabajo en el caso de los
trabajadores con baja educacién (Riquelme, 1998b). Res-
pecto del perfil educativo de la poblacién trabajadora
observa en 1997 un incremento en la franja con estudios
secundarios y fundamentalmente terciarios, complemen-
tario de la expulsién de la poblacién con menor njvel
educativo. Por otro lado, respecto de la educacién y el
desempleo corrobora en las tasas de desocupaci6n la des-
ventaja relativa de los menos educados, el incremento de
su situacién desfavorable y la notoria ventaja de aquellos
que tienen educacidn terciaria. Utilizando en sus andlisis
nuestro concepto de nivel de riesgo educativo, coincide al
sefialar que “la poblacién en riesgo educativo para el siglo
XXI es sin duda la que quede excluida de la educacién
secundaria” (Riquelme, 1998b: 18).

Desde nuestra perspectiva, el concepto de nivel de riesgo
educativo refiere al fenémeno de discriminacién e injusti-
cia de nuestra sociedad actual. No se trata de una cuestién
de déficit individual sino de exclusién social y represioén.
Con este, concepto aludimos al riesgo que significa para
estos jévenes y adultos (y no para otros) hallarse en
situacién de pobreza educativa;'® no son “riesgosos” para
la sociedad sino que estdn en “situacién de riesgo”.

El nivel de riesgo educativo no representa una relacion
mecdnica entre el nivel educativo formal alcanzado y la
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probabilidad o no de un futuro de marginacién." Grifico 2

En primer lugar, no presuponemos un universo homogé- Poblaci6n de 15 afios y mds que asisti6 y no asiste a la
neo. Por el contrario, datos de algunas investigaciones escuela segiin Nivel de Riesgo Educativo. Capital Federal v
muestran que el haber completado la escolaridad secunda-  ["Njvel de riesgo educativo “Porcentaje Totales | '
ria no es una condicién invariable para que todos los - debajo de la linea de NRE 52 1058 816
grupos sociales puedan entrar al mercado laboral formal." Por encima de la linea de NRE 48 967.512

Ensegundo lugar, asumimos la existencia de procesos de 100 2.026.328

reproduccidn y de ruptura del nivel de riesgo educativo. En
estlos procesos actiian y se entrecruzan varios factores. Una o .
cuestién importante es que la relacién entre el nivel de  porencimadeta B Por debajo de 1a linea de

educacién formal y las posibilidades de entrar en el merca- R s NRE
do de trabajo formal no es materia exclusiva de la educa- a dp°'Ne£E'ma de la linea
e

cién individual: depende de las decisiones politicas referi-
das al mercado laboral y la estructura econémica asi como
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de las politicas referidas a la educacién permanente para linea de NRE

toda la poblacidn. Por otro lado, pueden tener su interven- - [Fuente: Censo 91 - INDEC 52%
cién las demandas colectivas que distintos grupos sociales |3 Procesamiento propio
formulen en torno a obtener mds educacién. Por dltimo, es
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importante considerar en una futura investigacién el rol de
la educacién no formal e informal y de los aprendizajes ~Poblacion de 15 afios y més que asistié y no asiste a la escuela
sociales para romper las consecuencias negativas de un segin Nivel Educativo Alcanzado. Capital Federal

bajo nivel de educacién formal alcanzado. Nivel Educativo . Porcentaje
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adulta de la Ciudad de Buenos Aires podria parecer “privi- 79';;/:"& - Ter<; S—
legiada™, tal como se adelanté en paginas anteriores. Segtin = Terc. Completo '
el Censo de 1991, de la poblacién total de 15 afios y mds Sec. Comp. Sec. Inc. - Univ‘ R—
que asisti6 pero no asiste mas a la escuela, un 52 por ciento 23% 15% g Univ. Completo
se encuentra en situacién de riesgo educativo (Grafico 2): ‘ P
M ignorado

7 por ciento con Primario Incompleto, 30 por ciento con
Primario Completoy 15 por ciento con Secunqario Incom-
pleto (Gréfico 3). Sibien en términos relativos presenta los
menores porcentajes en comparacion con otras jurisdiccio- La situacion diagnosticada segun datos censales de ini-
nes. debemos pensar que mds de la mitad de la poblacién  cios de la década del 90, vuelve a aparecer en fuentes mis
joven y adulta que ya no asiste a la escuela se distribuye actuales; en 1998, en la muestra representativa considera-
entre los niveles educativos mds bajos. En términos abso-  da por la Encuesta Permanente de Hogares (INDEC), se
lutos 148.695 personas poseen apenas primaria incomple-  halla un 43 por ciento de poblacién cuyo méximo nivel
la, 608.256 primaria completa y 301.865 secundaria in- educativo alcanzado no superael secundario incompleto.
completa; entotal 1.058.816 habitantes se hallaen “situacion Otro aspecto del andlisis realizado sobre datos del Censo
de riesgo educativo™. 1991 muestra diferencias significativas segin los distritos
escolares y los grupos sociales en la Ciudad de Buenos
. Aires.

a) Respecto al diagndstico segiin distritos escolares,
encontramos que hay algunos donde el porcentaje de nivel
de riesgo educativo de la poblacion de 15 afios y mds que |
asistié pero ya no asiste mds a la escuela, se acerca y en ;
algunos casos supera el 70 por ciento, tales como el distrito
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XIX (76 por ciento), el XXI (75 por ciento), el XXy el V (69
por ciento); mientras que en otros, es inferior al 45 por
ciento, tales como el distrito 1, el IX y el X (35 por ciento,
39 por ciento, 40 por ciento respectivamente) (ver Mapa I
y Cuadro 2). En este sentido, estos resultados coinciden
con los de otros estudios al reflejar las profundas desigual-
dades entre el norte y el sur de la ciudad.'

Porcentaje de poblacién de |5 afios
y més que asistié pero no asiste a la escuela,
en situacién de riesgo educativo
en distritos escolares de Capital Federal

Mapa 1

Kildmaetroy

Cuadro 2
Poblacién de 15 afios y mas que asistid pero no asiste
més a la escuela: necesidades bésicas insatisfechas (NBI)
y nivel de riesgo educativo segiin NBI. Capital Federal

Distrito Jede % de poblacién con NRE
Escolar poblacién| Con NBI Sin NB! Total
con NBI (c/s NBI)

| 4.8 67.4 33,1 34,7
I 6.6 73.9 41,2 433
HI 12,2 80.8 523 55,7
1\Y 22,6 87.4 58,9 65,4
v 19,2 89,0 63,6 68,5
VI 7.8 80.4 55,5 574
Vi 3.5 72,8 46,0 47,0
Vil 3.6 79.0 459 47,0
IX 54 70,2 37,7 394
X 3.8 68.9 38,8 40,0
X1 6,2 79.2 53,0 54,6
X1l 5.1 76.3 52,6 53,8
X1 7.1 84,2 65,1 66,5
X1v 5.8 85.5 58,2 59,7
XV 39 79.4 52,3 53,4
XVI 4,1 68,8 57,3 57,8
XVil 2,2 68.2 52,1 52,5
XVl 32 86.6 57,7 58,6
XIX 15,9 85.8 74,2 76,0
XX 7.0 84,6 68,0 69,2
XXI1 16,3 849 73,3 75.2
Total 6,9 79,6 49,6 51,6

1 Fuente: Censo 91 - INDEC - Sirvent Procesamiento propio

b)Por otro lado, en relacién alas diferencias entre grupos
sociales medidas segtin el indice de NBI, aparecen diferen-
cias de nivel de riesgo educativo entre la poblacién prove-
niente de hogares con NBly sin NBI de la Ciudad de Buenos
Aires.

En cada uno de los distritos escolares, el nivel de riesgo
educativo de la poblacién proveniente de hogares con sus
necesidades bdsicas insatisfechas (que oscila entre el 67
por ciento y el 85 por ciento, segtin el distrito) supera en
mds de un 10 por ciento al de la poblacién sin NBI; en
algunosdistritos (el I, el I, el VI, el IX y el X), ladiferencia
entre la poblacién con NBI y sin NBI supera el 30 por
ciento. Esto se refleja en los totales de la Ciudad de Buenos
Aires: se hallan bajo la linea del riesgo educativo un 80 por
ciento de los jévenes y adultos pobres que ya no estdn en
la escuela, lo cual contrasta con el 50 por ciento de la
poblacién sin NBI que se halla en la misma situacién. Aiin
en el Distrito Escolar I, con la “mejor” situacién relativa
respecto del nivel de riesgo educativo (un 35 por ciento en
su poblacidn total), las diferencias entre la poblacién con
NBI y sin NBI son significativas (67 por ciento y 33 por
ciento, respectivamente).
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Censo Nacional de
Poblacién y Vivienda 1991 - INDEC."

3.2. La demanda potencial, efectiva y social en
educacion de jovenes y adultos

Estos datos dan relevancia a lo que denominamos de-
manda educativa potencial. Por demanda potencial en-
tendemos al conjunto de poblacién de 15 afios y mds con
necesidades objetivas en relacién con una educacién per-
manente, que pueden o no ser-traducidas en el dmbito
educativo, es decir la poblacién que deberia demandar por
mds educacion y lo hace o no lo hace. El diagnéstico
perfilado mds arriba en relacién al nivel de riesgo educati-
vo, nos sefiala la demanda potencial prioritaria para la
generacion y aplicacién de politicas educativas dirigidas a
la educacion de jovenes y adultos en el marco de una
educacién permanente: aquellos jévenes y adultos que han
quedado fuera de la escuela y se hallan en situacién de
riesgo educativo.

¢{Cudnto de esta poblacién se encuentra inscrita en ins-
tancias educativas de jévenes y adultos?. ;Cudl es la
demanda efectiva por educacién de jévenes y adultos?.

Denominamos demanda efectiva a las aspiraciones
educativas que se traducen de manera concreta en expe-
riencias de educacién de jévenes y adultos en un momento
determinado. En términos operacionales, identificamos la
demanda efectiva a través de la matricula en estableci-
mientos de educacion de jévenes y adultos.

Hemos analizado la dindmica cuantitativa demanda/
oferta, interrogdndonos por la convergencia o divergencia
entre lademanda potencial y lademanda efectiva. En todas
las regiones analizadas hasta el momento hemos hallado
una profunda brecha o desfasaje entre los elevados por-
centajes de poblacién en situacién de riesgo educativo y la




pequeiia franja de poblacién con demanda efectiva inserta
en la educacién de jévenes y adultos formal. ;Cudl es la
situacion en la Ciudad de Buenos Aires?

Hemos constatado que, a pesar de la tradicional imagen
positiva que permite el andlisis global de otros aspectos de
laeducacion en la Ciudad de Buenos Aires, en el ambito de
laeducacién de adultos su situacion es similar a la de otras
provincias del pafs.

Al analizar el nivel primario formal para jévenes y
adultos, encontramos que la matricula correspondiente a
1996 asciende a 5.681 alumnos; esto representa apenas el
4 por ciento de la poblacién de 15 afios y mds que ya no
asiste a la escuela que segin el Censo de 1991 se hallaba
alin sin completar su escolaridad primaria; es decir, halla-
mos un desfasaje del 96 por ciento.

Esta aguda divergencia entre la demanda potencial y la
demanda efectiva es unaconstante para todos los distritos
escolares de 1a Ciudad de Buenos Aires (Cuadro 3). Debe

destacarse que este desfasaje nos enfrenta al escalén més
critico del nivel de riesgo educativo: la escolaridad pri-
maria incompleta. Tal como hemos sefialado en ocasio-
nes anteriores (Sirvent y Llosa, 1998), esto significa que
existe una brecha cuantitativamente importante entre la
poblacion con necesidades educativas bésicas objetivas
(identificadas a partir de la estructura interna del nivel de
riesgo educativo) y el sector de los que se hallan insertos
en escuelas de adultos en las que pueden completar su
nivel primario de educacién. Implica que muchos jéve-
nes y adultos, pertenecientes a la poblacién econémica-
mente activa, ain se hallan fuera del sistema educativo,
sin conocimientos esenciales para su participacién plena
en la vida ciudadana, laboral, familiar.etc. en el marco de
lacomplejidad de la sociedad actual; sin unacertificacion
educativa minima y con mayores probabilidades de con-
tinuar excluidos en términos de una Educacién Perma-
nente.

Cuadro 3

Poblaci6n de 15 afios y mds que asisti6 pero no asiste a la escuela y Matricula en
establecimientos piblicos del nivel primario de Adultos: relacién y desfasaje. Capital Federal

Distr. Poblacién de 15 Matricula en Relacién Desfasaje
Esc. afios y + que esc.y centros matricula
asistié pero no de nivel primario poblacién
asiste a la escuela de adultos®
con primaria inc.'
I 9.390 455 4,8 95.2
| 9.675 415 4,3 95,7
[l 7.211 395 5.5 94.5
i v 6.623 349 5.3 94,7
; A 7.605 467 6.1 939
\ 8.089 325 4.0 96.0
vl 6.172 322 5.2 94.8
VHI 5.662 195 3.4 96.6
IX ' 8.941 377 4,2 95.8
X 7.592 318 4,2 95.8
X1 5.067 204 4,0 96,0
X 5.092 208 4,1 95.9
X1 7.499 173 2,3 97.7
XIv 5.500 156 2,8 97.2
XV 5.105 146 29 97.1
XVI 4.560 71 1,6 98.4
Xvil 5.672 142 25 97.5
Xvil 5335 299 5.6 94,4
XX 5.246 184 35 96.5
XX 6.682 224 34 96.7
XX1 7.533 256 34 96,6
Tot 140.251 5.681 4,0 96,0

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos provenientes de:
' Censo Nacional de Poblacién y Vivienda 1991 INDEC.
? Direccién General de Planeamiento. Secretarfa de Educacién. Gobierno de ta Ciudad de Buenos Aires

Respecto del nivel educativo secundario, también se el nivel secundario se han hallado mayores diferencias

evidencia un importante desfasaje entre lademanda poten-
cial y lademanda efectiva. Considerando al conjunto de la
Ciudad de Buenos Aires, la matrfcula en establecimientos
publicos representa apenas al 1,6 por ciento de lademanda
potencial referida a este nivel (es decir, de los j6venes y
adultos de |5 afios y mds que ya no asisten alaescuelacuyo
médximo nivel educativo alcanzado segtin el Censode 1991
era el primario completo o el secundario incompleto).'* En

entre distritos escolares que en el nivel primario para
jovenes y adultos, tal como puede apreciarse en el Cuadro
4; la linea norte/sur se atenia frente a la tendencia este/
oeste de concentracién de matricula. Al ya preocupante
panorama general, se agrega el hecho de que el desfasaje
alcanzaen varios distritos escolares al extremo del 100 por
ciento, dado que allf la oferta de nivel medio para adultos
s inexistente.
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Cuadro 4
Poblacién de 15 afios y més que asisti y no asiste a la escuela y Matricula en
establecimientos publicos del nivel secundario de Adultos; relacién y desfasaje.
Capital Federal por Distritos Escolares

Distr. Poblacién de 15 - Matricula en Relacién Desfasaje
Esc. affos y + que esc.y centros matricula
asistié pero no de nivel primario poblacién
asiste a la escuela de adultos
con primaria comp.
y sec.incomp.

I 53.811 3.767 7,0 93,0
I 66.292 663 1,0 99.0
1l 43.580 3.506 8,0 92,0
v 32.789 941 2,9 97.1
Vv 32.771 375 1,1 98,9
A 51.848 1.114 2,1 97.9
vii 47.220 704 1.5 98.5
VI 41354 846 2,0 98.0
X 59.279 265 04 99,6
X 53.364 402 0,8 99,2
X1 34.708 381 1,1 98,9
Xl 36.135 307 0.8 99,2
Xl 44.528 0 0,0 100,0
Xiv 35.222 0 0,0 100,0
XV 33.733 0 0,0 100.0
XVI1 30.446 0 0,0 100,0
Xvl 40.696 222 0,5 99,5
XVII 37.090 0 0,0 100,0
XIX 23.539 0 0,0 100,0
XX 35.844 235 0,7 99,3
XX1 36.015 91 03 99.7
Tot 870.264 13.819 1,6 98,4

Fuente: Idem Cuadro 3.

Hasta ahora hemos presentado datos correspondientes
ala oferta piiblica formal dependiente del Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires. Considerando a la oferta priva-
da se observa que ésta es casi inexistente en el nivel
primario para adultos, aunque es més importante en el
nivel secundario para adultos (ver Cuadro 5). Sin embar-
go, aiin teniendo en cuenta la matricula proveniente de
ambos tipos de oferta, el desfasaje entre la demanda
potencial y laefectiva continda siendo agudo; lademanda
efectiva total (piblica y privada) en educacién de adultos
formal de nivel primario y secundario representa una
proporcién minimade la poblaci6n en situacién de riesgo
educativo: el 2,8 por ciento.

Respecto a la relacién entre el nivel educativo formal
alcanzado y la posibilidad de continuar educdndose en
instancias de educacién de jévenes y adultos, resultados
de estudios anteriores (Sirvent 1992) han validado el
principio del avance acumulativo. Analizando datos de
1985, se hall6é que para el drea metropolitana, quienes

mds se inscribfan en alguna oferta de educativa “mds all4
de la escuela” eran los adultos con educacién superior
completa: 43,6 por ciento de poblacidn con titulo supe-
rior aparecfa matriculada en alguna instancia de actuali-
zacioén profesional o de cultura general; en tanto queen la
poblacién con primaria incompleta sélo un 3,6 por ciento
se inscribfa en alguna oferta de educaci6n de adultos “no
formal”.

Los datos permiten sostener que el dmbito de la educa-
cién de-adultos mds alld de la escuela reproduce las
diferencias sociales y educativas, al operar el principio de
avance cuantitativo y cualitativo en educacién, de tal
manera que es quien tiene mas educacién inicial, mds y
mejor educacién demanda y se apropia en términos de
una educacién permanente.

Investigaciones recientes realizadas en paises
industrializados (Belanger y Valdivieso, 1997 y Belanger
y Tuijnman, 1997) coinciden en mostrar que el nivel de .
educacién inicial alcanzado es el mds potente predictor

Cuadro §
Poblaci6n de 15 afios y mds que asistié pero no asiste a la escuela y Matricula piblica y privada
del nivel primario y secundario de Adultos. Capital Federal.

Matricula Poblacién Relacién mat./pobl.
en NRE
Publica J Privada Total - Publica Privada Total
Nivel primario 5.681 664 6.345 140.251 4,0 0.5 4,5
 Nivel secundario 13.819 8.166 21.985 865.516 1.6 0.9 2,5
i Total 19.500 8.830 28.330 1.005.767" 1,9 0,9 2,8

Fuente: Idem Cuadro 3.
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de la participacién en educacién de adultos.

Tal como se ha presentado mds arriba, el nivel de riesgo
educativo asi como el principio de avance acumulativo se
refieren a probabilidades y no a destinos ineludibles o
automdticos. Existen quienes han “roto la barrera” de este
circulo vicioso y han trazado trayectorias educativas,
laborales y participativas que “escapan a la estadistica”.
Existen quienes quedaron fuera del sistema educativo en
elapas tempranas, pero que han podido luego insertarse en
una “segunda chance educativa”. Asumimos que en estos
casos de demanda efectiva han actuado factores y proce-
sos estructurales y psicosociales implicados en las bio-
grafias educativas de los jévenes y adultos.? Sin embar-
go, esto no debe ocultarnos que estos jévenes y adultos
que “‘espontdneamente” van a golpear las puertas de una
educacion de adultos, representan una minima propor-
cién de quienes deberfan demandar individual y/o colec-
tivamente por su derecho inalienable a una educacién
permanente durante toda su vida.

Introducimos aqui el concepto de demanda social por
educacién. Una demanda social es una expresion organi-
zada y colectiva de necesidades y reivindicaciones que
los miembros de un grupo social buscan implementar a
través de decisiones institucionales y/o piblicas. El reco-
nocimiento por parte de los ciudadanos de la educacién
como un derecho durante toda la vida es condicién y
resultante de la lucha contra el circulo vicioso de la
pobreza educativa y el principio de avance acumulativo
en educacién. En las dltimas décadas se ha percibido un
decrecimiento en la expresion de demandas por parte de
grupos organizados por obtener més educacién para los
jévenes y adultos.

Es distinta la situacién en paises industrializados. Exis-
ten estudios (Belanger y Valdivieso, 1997) que eviden-
cian la emergencia de “sociedades de educacién perma-
nente” en relacidn a la notable expansién reciente de la
educacién de adultos en dichos contextos. A partir-del
estudio comparado de siete paises industrializados, los
autores designan a este fenémeno con el término de
“revolucién silenciosa” en la educacion de adultos. Estas
investigaciones han detectado un volumen mayor de
adultos comprometidos en instancias de educacién de
adultos y educacién permanente, que de nifios en el nivel
primario y secundario de educacién. En estos paises el
aprendizaje de los adultos se ha convertido en un compo-
nente crucial y prioritario de las acciones politicas y
sociales.

Desde nuestra perspectiva, la diferencia dramdtica con
nuestra sociedad radica por un lado, en la situacién de
riesgo educativo de los j6venes y adultos de nuestro pais,
lo cual hace prever una escasa insercién en instancias de
educacién de adultos. Por otro lado, la educacién de
jévenes y adultos dista de ser considerada prioritaria en
las politicas educativas actuales; por el contrario, en los
iiltimos afios se han implementado medidas activas que
han desplazado la responsabilidad del Estado como ga-
rante del derecho a educarse durante toda la vida.

Estas consideraciones nos conducen a reflexiones en
relacién a una politica educativa de la Ciudad de Buenos

Aires, que asuma como prioridad no sélo a las futuras
generaciones sino a los jévenes y adultos de hoy.

4. APORTES PARA UNA LEY DE EDUCACION
EN LA CIUDAD DE BUENOS AIRES

Nuestras preocupaciones se profundizan frente al ca-
rdcter regresivo e injusto de este momento histérico,
neoliberal en su economia y neoconservador en su mode-
lo politico. La actual politica educativa tiende a la frag-
mentacién y destruccién del sistema de educacidn pibli-
ca, en un contexto de pobreza creciente y desempleo.

Es necesario abordar el problema de manera global y
disefiar una politica educativa que permita superar la
situacién de riesgo educativo en la que se halla gran parte
de la poblacién joven y adulta tanto de nuestro pais como
de la Ciudad de Buenos Aires. Sé torna indispensable
superar la concepcién restringida de la educacién limita-
da a la escuela como tnico agente educador y a los nifios
como udnicos destinatarios prioritarios. Esta concepcién
restringida es la que prima en la Ley Federal de Educa-
cién y en la “transformacién educativa”.

Ya no se trata sélo de una posicién ideolégica o de una
perspediva tedrica centrada sélo en los adultos. A partir
de los resultados de investigaciones recientes resulta
falaz suponer que es posible mejorar la educacién de la
infancia sin atender a los jévenes y adultos que los
rodean, sin mejorar su contexto socioeducativo familiar
y comunitario. En paises desarrollados se ha acufiado la
expresién “bomba de tiempo pedagdgica” para referirse
alos hijos de personas analfabetas o con baja escolaridad
(Kozol, 1990).

Se hace imperioso un cambio radical de la politica
educativa, que debe ser pensada desde la perspectiva de
la educacién permanente. La educacién permanente su-
pone una politica de Estado global y no meros agregados
omodificaciones parciales de la actual politica educativa.

Una politica educativa desde la perspectiva de la edu-
cacién permanente implica:

a. Ladistribuci6n igualitaria y a lo largo de toda la vida
de los conocimientos necesarios para una participacién
ciudadanacriticay auténomay para latoma de decisiones
en los distintos 4mbitos de la vida cotidiana;

b. una visién integral de lo educativo que articule la
educaci6n inicial y la educacién de jévenes y adultos.
Para ello debe constituirse una red o trama que contemple
y potencie los miltiples recursos educativos de la socie-
dad. Esto implica superar la segmentaci6n entre la educa-
cién formal y la educacién no formal, recuperando y
fortaleciendo las experiencias del “més-alld de laescuela”
de tal manera que no constituyan circuitos educativos de
baja calidad para la poblaci6n excluida;

c. una concepci6n -del sistema educativo formal en
tanto “educacién inicial” (y no como terminal), que
posibilite continuar educdndose a lo largo de toda la vida;

* d. una visién-de la educacién de las nuevas generacio-
nes que demande una intervencién en el contexto actual
de los jévenes y adultos.

e. una visién de la educacién de adultos que supere la
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perspectiva compensatoria (restringida sélo a la solucién
de las carencias educativas que los adultos pudieran tener
por no haber completado los niveles obligatorios en su
infancia) y se amplie a los miiltiples estimulos educativos
necesarios para el desarrollo pleno en las distintas dreas
de la vida cotidiana.

Debe elaborarse un nuevo marco legal de la educacién
que contemple un proyecto global de educacién perma-
nente en el cual se incluya a la educacién de adultos.*' Los
fines y objetivos de esta educacién de adultos deberdn
orientarse a extender la educacién a todos los sectores de
la poblacién cualquiera sea su edad -ya sea los que no han
podido realizar o terminar los estudios en el periodo de
escolaridad o aquellps que desean perfeccionarse o ad-
quirir una nueva formacién- alcanzando asf los fines de
universalidad como manifestaciones del principio de
igualdad de oportunidades y posibilidades y como medio
esencial de la democratizacion de la educacién.

Laley de educaci6n de la Ciudad de Buenos Aires debe
reconocer a la educacién como una necesidad y un dere-
cho a lo largo de toda la vida y debe asegurar la planifi-
cacién, organizacién y financiamiento por parte del Esta-
do de la educacién de jévenes y adultos.

La educacién de adultos debe recibir una atencién
preferencial para superar el diagnéstico de riesgo educa-
tivo deseripto mds arriba. Pero, superando una perspecti-
va compensatoria, deben construirse espacios institu-
cionales y educativos innovadores que aseguren tanto ¢l
logro de las acreditaciones de los niveles formales de
educacién como el enriquecimiento de los conocimientos
y capacidades de los jovenes y adultos para su participa-
cion plena, reflexiva, auténoma, en el mundo laboral,
politico, familiar, etc..

Esto sélo puede lograrse a través de una politica educa-
tiva que con el protagonismo central del docente de
adultos, restituya su especificidad (desdibujada actual-
mente) y le otorgue la calificacién que su importancia
requiere a nivel de las estructuras de conduccién educa-
tiva (Sirvent, 1996).

Es necesario repensar la educacion de manera integral,
de tal manera que abarque acciones articuladas entre la
escuela, la familia, las organizaciones sociales y lacomu-
nidad dirigidas ala educaci6n del ser humano en todas las
etapas de su vida. La concrecidn de esta educacién inte-
gral demanda la constitucién de una trama o red educati-
va, a través de programas de articulacién de diferentes
instituctones sociales, entre ellas la escuela, en relacién
con problemdticas cotidianas tales como la educacién, la
salud, el trabajo, la familia, la vida politica, la vivienda,
el tiempo libre. Dicha “trama educativa” debe potenciar
los distintos 4mbitos educativos y por otro lado, atendien-
do a las caracteristicas y necesidades de los jévenes y
adultos, debe permitir la recurrencia y la alternancia de
los sujetos por los dmbitos de la escuela y del més alld de
la escuela.”

Al considerar a la educacién a lo largo de toda la vida
como una necesidad y un derecho de todas las personas y
grupos sociales, se tornaun deber social del cual el Estado
debe hacerse cargo. El papel del Estado no puede ser
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reemplazado por las acciones educativas de la sociedad
civil. Quebrar la situacién de pobreza educativa, demo-
cratizar la educacién, asegurar una educacién de calidad
para toda la poblacién a lo largo de toda la vida sélo es
posible a través de un fortalecido rol del Estado.

El Estado debe garantizar la calidad y la distribucién
equitativa de la oferta formal y no formal en los distritos
escolares, como una de las formas de superar las diferen-
cias educativas internas en la Ciudad de Buenos Aires.
Por otro lado, debe asegurar la coordinacién central de las
acciones de educacién no formal para j6venes y adultos,
para superar el diagnéstico actual de fragmentacion y
superposicién de experiencias educativas de disimil cali-
dad.

Esterol del Estado no implica laimposici6n verticalista
de una transformacién. Una construccién colectiva y
democritica de una politica educativa supone tener cof
eje la participacion del docente y dé toda la comuny
educativa. Se hace necesario enfrantar el
fortalecer el rol del Estado en educhcion a la vez que
facilitar por un lado, canales de participacién de la socie-
dad civil y la comunidad educativa:de la Ciudad de
Buenos Aires en las decisiones educacionales (en forma

individual y/o a través de sus representantes) y por otro .

lado, facilitar canales de recepcién y tratamiento de
demandas sociales provenientes de distintos grupos so-
ciales organizados (tales como sindicatos, asociaciones
de base, etc.). |

La participacidn social en educacién es a la vez proceso
y producto de una democratizacién real de la educacién,
que implica una alfabetizacién (en el sentido amplio
sefialado al principio de este articulo) para todos. Existen

varios proyectos de Ley de Educacién parala Ciudad de

Buenos Aires que apelan a la participacién pero con
sentidos diversos; en algunos, desde una visién ingenua
o espontaneista, en otros, desde una perspectivaque vacia
su sentido politico. Dada nuestra historia de procesos
democriticos interrumpidos y represion, el actual ejerci-
cio no democrético del poder® y, en particular, el diag-
néstico de las diferencias socioeconémicas y educativas
entre los distritos de la Ciudad de Buenos Aires, el
“conceder” estructuras participativas (via Consejos de
Escuelas, Consejos de Educacién o similares), puede
devenir, parad6jicamente, en la reproduccién e incluso
en la profundizacién de la segmentacién entre circuitos y
zonas diferenciados.

Participar no significa ausencia de normas, ni indi-
ferenciacién de tareas. Tampoco implica el abandono del
Estado de su rol regulador en educacién. No se asegura
una educacién publica de alta calidad para toda la pobla-
cién a través de solamente recursos participativos. En la
situacién de desigualdad e injusticia social de nuestras
sociedades la idea de una participacién que reemplace al
Estado en sus funciones de garante de los derechos
fundamentales de la poblacién, sélo puede conducir a la
agudizacidn de la discriminacidn y la injusticia. Se con-
vierte en una suerte de “autogestién de la pobreza”.

Participar significa la intervencién de todos los actores
en la toma de decisiones sobre el proceso educativo,




sobre lo que va a acontecer en la escuela, sobre los
objetivos y medios de las pricticas educativas. Esto.
implica un proceso de produccién colectiva en las dife-
rentes fases: planeamiento, implementacién y evaluacién
de la préctica educativa, que demanda complejos proce-
sos de aprendizaje para todos los involucrados.

Se deben entonces generar mecanismos de participa-
cion real de los actores de 1a comunidad educativa opues-
los a la politica autoritaria de “‘bajada de linea” que anula
y descalifica a la misma.

Como hemos sefialado en escritos anteriores (v.g.
Sirvent, 1983; 1994), la participacién real ocurre cuando
los miembros de una institucién o grupo, a través de sus
acciones inciden efectivamente en todos los procesos de
la vida institucional y en la naturaleza de las decisiones.
Esto por un lado, implica ejercer una influencia real
(poder): a) en la toma de decisiones tanto en la politica
general de Ia institucién como en la determinacién de
metas, estrategias y alternativas de accién; b) en la

“implementacién de las decisiones; c) en la evaluaci6n
permanente del funcionamiento institucional. Por otro
lado, significa un cambio no sélo en quiénes deciden,
sino en qué se decide y a quiénes se beneficia, esdeciruna
modificacién en la estructura del poder.

--En cambio, la participacién simbélica o engafiosa: a) se
refiere a acciones a través de las cuales no se ejerce
influencia en la politica o gesti6n institucional, o se la
ejerce en grado minimo; b) genera en los individuos y
grupos la ilusién de ejercer un poder inexistente, son un

“como si”.

La participacién real supone:

s un proceso de aprendizaje,

« la diferenciacién precisa de roles y funciones entre el
Estado, la institucién educadora, los docentes, la pobla-
cién y los alumnos.

Por otra parte, toda experiencia participativa debe pre-
ver la “modificacién” de componentes estructurales y
psicosociales “no-participativos” de nuestra sociedad.
Nuestra historia ha dejado profundas marcas en el pensar
y en el accionar ciudadano, contrario a una préictica
participativa: no s6lo se ha generado un 4mbito de “apa-
tia” sino también, una suerte de “desvalorizacién” de la
participacién real como mecanismo de transformacion.
Mecanismos tales como el matonismo, el clientelismo, la
cooptacién, el individualismo, se han introducido en
nuestra vida cotidiana y en nuestras instituciones (inclu-
yendo a las educativas) inhibiendo la participacién real
(Sirvent 1999b, 1996, 1994b, Llosa, 1996).

Es necesario construir una Pedagogia de la Participa-
cién que genere instancias de construccién colectivay de
aprendizaje de la participacién en la educaci6n para toda
la comunidad educativa. Deben preverse programas de
relacién escuela-comunidad que potencien espacios para
la objetivacién y el andlisis de las problemiticas educati-
vas.

Todo proceso participativo de construccién colectiva
supone aprendizajes que tiendan a la modificacién de
representaciones sociales y mecanismos de “no decisién”
inhibitorios de la participacién y a la apropiacién de los

conocimientos necesarios para una participacién real.
Por otro lado, implica el fortalecimiento de la organiza-
cién popular y la generacién de demandas sociales por
més y mejor educaci6n para todos a lo largo de toda la
vida; es decir, una demanda social por educacién perma-
nente. ' )

Finalmente, consideramos que la situacién educativa
de los jévenes y adultos de la Ciudad de Buenos Aires, la
conceptualizacién global de lo educativo y la red de los
multiples recursos educativos de la ciudad implicados en
la perspectiva de la Educacién Permanente, la atencién
tanto de la educacién de las nuevas generaciones como de
los jévenes y adultos, el rol del Estado y de la comunidad
educativa participante deben ser tenidas en cuenta para
sustentar el articulado de una Ley de Educacién para la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires. *

NOTAS

! Esta investigacién busca diagnosticar las caracteristicas y la
dindmica de la demanda y la oferta -formal y no formal- de educacién
de jévenes y adultos de los sectores populares, a través de la articula-
ci6én de tres grupos de investigacién dirigidos por la Dra. M. T. Sirvent
(Ph.D.): Regién 1, Capital Federal y Buenos Aires (Responsable: S.
Llosa [ICE-UBA); Regién 11, Cérdoba (Responsable: M. Saleme de
Burnichén, CIFHY-UNC) y Regi6n 11I, Entre Rios (Responsable: R.
Badano, AGMER-CTERA/UNER). La investigacién ha sido reconocida
y apoyada a través de subsidios UBACYTy de la Fundaci6n Antorchas
y de una Beca Guggenheim (1997) a su directora.

?La visiénglobal desde la perspectiva de la Educacién Permanente
abarca tres componentes: la “educaci6n inicial” que incluye a la
escuela en todos sus niveles, desde el preescolar hasta el universitario
(inicial en el sentido en que debe proveer los conocimientos, actitudes
y habilidades bésicas y generales que permitan la continuaci6n de los
aprendizajes a lo largo de la vida); la “educacién de j6venes y
adultos”, (definida mds arriba); y los “aprendizajes sociales” o el
contexto social que provoca miltiples aprendizajes no intencionales
e inestructurados. (Sirvent, 1996; Sirvent y Llosa, 1998; Belanger y
Valdivieso, 1997).

' Para actualizar estos datos en el nivel de andlisis que estamos
utilizando, es necesario aguardar ala realizacién del Censo Nacional de
Poblacién previsto para el afio 2001. Sin embargo, estudios parciales
mas recientes (tal como se verd més adelante), permiten estimar la
vigencia de nuestras afirmaciones.

4Laexpresion “educacién como factor de riesgo” fue sugerida por
la licenciada Hilda Santos en nuestros debates en torno al concepto de
“nivel de ries'go educativo” en el marco del Programa Desarrollo
Sociocultural y Educaci6n Permanente: la Educacién de J6venes y
Adultos “mas alld de la escuela” del IICE/UBA.

% El concepto de muiltiples pobrezas es una reinterpretacién de la
nocién misma de pobreza. Las miiltiples pobrezas no se agotan en el
diagnéstico de las necesidades tradicionalmente llamadas bésicas u
obvias, tales como trabajo, vivienda, salud, educacién sino que abarca
¢l estudio de una complejarealidad de pobrezas (en plural) en relacién
con carencias en la satisfaccién de necesidades fundamentales, pero
no tan obvias como la necesidad de proteccion, la necesidad de
pensamiento reflexivo y de participacién politica. Ver en Sirvent,
2000 y Sirvent, 1999.

¢ Esta noci6n de alfabetismo fue adoptada por la Quinta Conferen-
cia Internacional de la UNESCO sobre Educacién de Adultos realizada
en Hamburgo entre el 18 y 19 de julio de 1997 (Toubes, 1997).

7 Utilizamos el concepto de riesgo para referirnos a quienes ya no
estdn en la escuela. Otros estudios han utilizado este concepto para
referirse a quienes estando dentro de la escuela es improbable que la
terminen exitosamente o en otras palabras, a aquellos estudiantes que
se hallan en riesgo de fracaso escolar (Levin, 1994).

* Desde nuestra perspectiva, asi como no asociamos en términos de
destino ineludible al nivel de riesgo educativo con la exclusién,
reconocemos que tampoco el haber logrado el secundario completo es
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garantia automdtica de inclusién para todos con las actuales condicio-
nes politicas y socioeconémicas.

Y Moreno M., citado por Feijoo, M. C., mimeo, 1996.

¥ La “devaluacién de las credenciales educativas” también es
sefialada en el mismo sentido como una de las tendencias recientes que
dificultan la insercién laboral juvenil, por Jacinto, C., mimeo, 1996.

"' Wiiiar (1998) toma la expresién de poblacién en “situacién de
exclusién relativa” para referirse a las amplias franjas de la poblaci6n
no totalmente excluidas de bienes y servicios bdsicos, pero afectadas
por una precariedad a la que no parece adecuarse al concepto de
“desigualdad” por insuficiente, ni al de “exclusién” por excesivo.

'* El concepto de “riesgo” ha sido criticado por su aplicacién
ambigua a sectores en situacidn de pobreza; al quedar asociado con
connotaciones médicas de contagio, peligro, muerte, no parece que-
dar claro respecto de qué o quiénes es el riesgo, pudiendo contribuir
a marginar ain mds a las poblaciones asi identificadas. Por el contra-
rio, nuestra intencién es obtener un diagnéstico de la demanda
educativa prioritaria que fundamente la generacién y aplicacién de
politicas educativas incluyentes de los jévenes y adultos de los
sectores populares.

'* Las consideraciones siguientes fueron presentadas en Sirvent, M.
T. (1999a y 1999b). .

4 Wiitar (1998) ha detectado algunos conglomerados de poblacién
urbana (porej., el aglomerado Ciudad de Tucuman y Tafi Viejo)en los
cuales las mayores tasas de desocupacién se concentran en los grupos
con secundario incompleto y superiores y universitarios completos.

'* Laactualizacién y comparaci6n estricta debe realizarse con datos
del préximo Censo Nacional de Poblacién y Vivienda -INDEC- (atinen
preparacién). En la EPH se trabaja s6lo con una muestra representativa
de conglomerados urbanos, lo cual incluye una muestra de la Ciudad
de Buenos Aires (1869 personas). Para el caso del Gran Buenos Aires,
¢l nivel de riesgo educativo se mantiene sin diferencias significativas
entre el Censo 1980 (85 por ciento) y el Censo 1991 (78 por ciento);
en la muestra de la EPH 1998, los porcentajes son similares (76 por
ciento). (Elaboracién propia a partir de: a. Censo Nacional de Pobla-
ciény Vivienda 1980 INDEC; b. cruce de variables solicitado al INDEC
sobre Censo Nacional de Poblacién y Vivienda 1991 INDEC; c.
Médulo sobre Educacién; EPH mayo 1998 INDEC/Ri:nFIE publicados
en Riquelme, 1999a, 1999b, 1998). Estos datos fueron presentados
por Sirvent en el Seminario “El gasto social después de la reforma
educativa: hacia laconstruccién de indicadores de efectos distributivos
y politicas alternativas” coordinado por G.C. Riquelme (23/11/2000).

' Por ejemplo en: “La oferta educativa del sistema piblico de la
Ciudad de Buenos Aires; Documento Informativo 1996; Indicadores
censales y educativos por Distritos Escolares y establecimientos™.
Direccién General de Planeamiento; Gobierno de la Ciudad de Bue-
nos Aires; 1997, se seiiala: “Considerando algunos indicadores que
remiten alas manifestaciones o condiciones materiales (estructurales)
del nivel socioeconémico, tales como tipo de vivienda, condiciones
sanitarias de la vivienda, nivel de hacinamiento en el hogar, niveles
educativos alcanzados por la poblacién adulta, es posible delimitar
zonas claramente diferenciadas, al norte y al sur de la Av. Rivadavia
(...) Las desigualdades materiales al interior de la jurisdiccién se
manifiestan claramente en los aspectos educativos, las tasas de
escolarizacion mds bajas, la mayor desercién y los logros menos
significativos corresponden a los Distritos Escolares del sur”. Estas
diferencias también se constatan en Ferndndez M. A.,, M. L. Lemos y
D. Wiiiar, 1997.

"7 En el procesamiento de los datos secundarios referidos a los
Cuadros N° 2y 3 han intervenido alumnos de la Cdtedra Educacién No
Formal (1997) Prof. Tit. M.T. Sirvent. Facultad de Filosofia y Letras,
UBA.

'* Para este andlisis se toman datos referidos a las escuelas de nivel
secundario para adultos (Centros Educativos de Nivel Secundario
CENS), dependientes de la Direccién de Educacién del Adulto y del
Adolescente. En el dambito de la ciudad, recientemente se ha
implementado el Programa Adultos 2000 (a partir de abril 1999). Este
programa no se articula con las escuelas medias tradicionales, depen-
diendo directamente de ia Secretaria de Educacién del Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires. Estd destinado a mayores de 21 aiios con
secundaria incompleta y se desarrolla bajo la modalidad de educacién
a distancia. Si bien datos provisorios sobre su matricula parecen casi
duplicar a la de los CENS, por el momento no se cuenta con suficiente
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informacién discriminada para hacer su comparacién respecto de la
demanda potencial de la ciudad, dado que también convoca a jévenes
y adultos del Gran Buenos Aires.

" Las diferencias observables entre los nimeros absolutos del total
de la Capital Federal y su discriminacién por distritos se debe a que
en este dltimo caso se toma como base para el procesamiento, datos
correspondientes a cruces de variables propios solicitados al INDEC,
segin poblacién con NBI y sin NBI; para la aplicacién del indice NBI,
el INDEC excluye a la poblacién que reside en “hogares colectivos”
(cdrceles, hospitales, etc.). .

" En la etapa actual de nuestra investigacién estamos abordando la
identificacion de los factores y procesos que dan cuentade lainsercion
o no de los jévenes y adultos en su “segunda chance educativa”, es
decir, que dan cuenta de la conversién de la demanda potencial en
demanda efectiva y social. Para ello hemos iniciado el andlisis
cuantitativo y cualitativo de sus “biografias educativas”. Para mas
detalles ver Sirvent y Llosa (1998).

2 Existen proyectos de Ley de Educacién para la Ciudad de Buenos
Aires que mencionan a la Educacién Permanente s6lo cuando se
refieren a la educacién de jévenes y adultos, con lo cual el primer
concepto queda subsumido y se torna subsidiario del segundo. Desde
nuestra perspectiva, pensar una ley desde la conceptualizacién de la
Educacién Permanente implica virar la concepcidn de lo educativo en
su totalidad, incluyendo tanto a la educacién de los nifios como a la
de los jévenes y adultos desde una perspectiva integral que abarque las
diversas instancias educativas posibles a lo largo de toda la vida.

22 Estamos pensando en una estructura educativa abierta y flexible
que permita al joven y al adulto retomar su trayectoria educativa en
cualquier momento, a la vez que alternarla con otras actividades de su
vida cotidiana. Esto implica generar nuevas formas de articulacién
entre la educacién formal y las instancias del “més all4 de la escuela”
as{ como innovar en materia de promocién y acreditacién de los
saberes obtenidos en espacios diversos que faciliten la concrecién de
un curriculum propio y auténomo a lo largo de toda la vida.

3 Sobre las huellas de nuestra historia de procesos democraticos
interrumpidos en la memoria colectiva, el actual ejercicio no demo-
crético del poder dificulta la recuperacién de las pricticas y la trama
participativa de nuestra sociedad. Este ejercicio del poder no sélo
actiia para impedir la expresién y el tratamiento de las demandas
sociales que atentarian contra los intereses de los grupos dominantes
a través de “mecanismos de no decisién” (Balbus, 1971; Mankoff,
1978) -desde los mds extremos, como la represion, hasta los més
sutiles, tales como la descalificacién de las demandas- sino también
a través de la conformacién de un sentido comiin que inhibe el propio
reconocimiento de las injusticias (Lukes, 1985), y la por tanto, la
participaci6n en pos de su reversion.

Estos mecanismos de ejercicio del poder facilitan la conversién de
las victimas en victimarios; los excluidos se perciben culpables de su
propia exclusién (Sirvent, 1995; Llosa, 1996 a y b; 1998).
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