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1) Presentacion

En el afio 1884, en el momento en que arribaban grandes oleadas inmigratorias a la Argentina y
una gran cantidad de la poblacion adulta era analfabeta, se sancion6 la Ley 1420 de Educacién Comun,
fundante del sistema escolar argentino. La norma establecia la instruccion primaria obligatoria, gratuita
y gradual. En su articulo 11 contemplaba la creacién de escuelas de ensefianza primaria en donde
hubiera adultos “ineducados”. Ahora bien, si la instrucciéh primaria fue obligatoria por ley, la
educacién primaria para adultos deberia haber tendido a desaparecer, al menos en el largo plazo, con la
expansion de la educacién a la poblacién infantil. 7

Hoy, en el afio 2009, sélo en la Ciudad de Buenos Aires existen cinco ofertas para que los adultos
que no tienen la primaria concluida puedan terminarla. ;Cémo es posible que 125 afios después de
sancionada la ley 1420 todavia haya quienes que no concluyeron la escolaridad primaria?; en tanto la
nifiez y la juventud seria el sector por el cual se iria escolarizando a la poblacién, ;c6mo es posible que
muchos de los que asistan a estos servicios sean jovenes?, incluso al punto que muchos especialistas
optan por denominar a la modalidad “Educacion de Jovenes y Adultos” de modo qﬁe el nombre
contemple a la gran cantidad de jovenes que asisten a las instituciones educativas para adultos; jqué
factores entran en juego para que estos jovenes encuentren vulnerado su derecho a la educacién?; ;se
hace efectivo ese derecho?; ;coémo?; ;por qué y como llegan a la modalidad de educacién para
adultos?; ;qué piensan ellos y ellas acerca de su escolarizacién pasada?; ;y de su escolarizacién
presente y futura? Esta tesis de licenciatura buscara dar algunas respuestas a estos interrogantes.

La presente tesis trata sobre jévenes que asisten para concluir la primaria al Programa de
Alfabetizacién, Educacion Basica y Trabajo Para jovenes y Adultos de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires (de ahora en més PAEByT o el Programa), un Programa del Area de Educacién del Adulto y del
Adolescente del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Desde que comencé a interiorizarme en el
tema me llamaron la atencién algunas de las caracteristicas de este Programa como por ejemplo que los
‘Centros Educativos se encuentren instalados en locales tales como centros comunitarios, comedores,
| clubes, iglesias, guarderias, sindicatos.

Cuando comencé a acercarme al Programa encontré que asistian muchos jévenes, algunos eran,
desde mi perspectiva, casi “chicos”. Me preguntaba por €sos jévenes que concurrian a terminar la
primaria a los centros del Programa, por algin motivo no me resultaba del todo extrafio que un adulto
no hubiese podido terminar la escuela primaria en otros tiempos y que por ello asistiera a un servicio

educativo para adultos, pero me llamaba la atencion que hubiera (tantos) jévenes que concurrieran a los



Centros del PAEByT. Queria saber quiénes eran ellos y como habia sido su itinerario educativo, por
qué cursaban sus estudios primarios a los 14, 15 o 19 afios. Queria saber por qué no habian cursado y
terminado los estudios cuando eran mds chicos. Me interesaba también saber como era para ellos y
ellas la experiencia de cursar actualmente la primaria en el contexto del Programa. Es decir, me
preguntaba por sus trayectorias educativas.

A su vez también me fui formulando preguntas relativas al Programa, su surgimiento, su
desarrollo y su aplicacion efectiva. Me propuse comprender qué practicas y modos de pensar se
propiciaba o se esperaba de los y las jovenes que se vinculaban con el Programa.

A raiz de la sorpresa que me causaba la presencia de esos jovenes en los Centros Educativos, me
empecé a interesar por los contextos que hacian posible que ellos y ellas no concurrieran a la escuela
primaria comin, por eso empecé a pensar esas trayectorias y experiencias de los y las jovenes desde la
idea de derecho a la educacién, es decir ;qué habia sucedido para que esos jévenes no terminaran la
educacion bésica en los tiempos “esperados™?

Con estos interrogantes, y después de modificarlos, ordenarlos o quitar algunos formulé los
siguientes objetivos generales:

e Conocer las trayectorias educativas de jovenes que asistan a Centros del Programa de
Alfabetizacion, Educacion Basica y Trabajo dependiente del GCBA a cursar la educacién primaria.

eDocumentar los efectos en la vida cotidiana que posee el Programa de Alfabetizacion,
Educacion Basica y Trabajo en los y las jévenes que concurran a los Centros a cursar la educacién
primaria.

Y los siguientes objetivos especificos:

s Relevar distintos sentidos (y expectativas) de jovenes que estén cursando (o hayan cursado) la
educacion primaria en el Programa de Alfabetizacion, Educacion Bésica y Trabajo, en relacioén con su
trayectoria educativa. | '

e Analizar historizadamente el Programa de Alfabetizacion, Educacién Bésica y Trabajo
dependiente del GCBA Yy a los agentes (estatales o no, institucionales o no) implicados en el Programa
en tanto sean relevantes para el desarrollo de las actividades del mismo.

e Registrar la aplicacion efectiva en la escala cotidiana del Programa de Alfabetizacién,
Educacién Bésica y Trabajo en Centros Educativos. V

Las primeras hipétesis que tuve estuvieron vinculadas con la idea de que los jovenes habian

discontinuado su educacién primaria comun para salir a trabajar, en tanto estudio y trabajo esperaba



que fueran actividades excluyentes. A su vez, esperaba que los/as jovenes concurrieran al Programa a
cursar la primaria también por cuestiones laborales, como un medio para obtener mejores empleos.

La “flexibilidad” / informalidad (por ejemplo de horarios, asistencia, contenidos) que esperaba
‘encontrar en la cotidianeidad del Programa supbm’a que serian uno de los principales motivos
manifiestos que convocaran y mantuvieran la matricula de los/as jovenes.

Parti del supuesto.de que las inteWenciones estatales referentes a la Educacion Basica para
Adultos cuentan con dificultades a la hora de convocar y retener su matricula, por este motivo esperaba
que se convirtieran en prioritarias las organizaciones de base como articuladoras entre dichas
intervenciones y el publico concurrente. '

Para la realizaciéon del presente trabajo de tesis se privilegiard el enfoque etnografico,
entendiendo a la etnografia “como proceso y producto de investigaciones antropolégicas sobre
realidades sociales delimitadas en tiempo y espacio,' cuyo fin es la descripcion (grafia) de su
particularidad.” (Rockwell; 1987;2).

El trabajo consta de 6 apartados. Luego de esta Presentacién, en el segundo capitulo se
encontrara desarroliado el enfoque tedrico metodolégico desde el cual se realiza el presente estudio. El
capitulo 3 abordar la cuestién de la Educacién de Jévenes y Adultos, las distintas conceptualizaciones,
definiciones y tendencias acerca de la misma, también se analizardn algunas dimensiones
caracteristicas de esta area y por ltimo se considerara desde una perspectiva cuantitativa (tanto a nivel
nacional como para la jurisdiccién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires) algunos datos educativos
generales y en particular de la Educacion de Jovenes y Adultos y de los sujetos que asisten a la misma.
A través del capitulo 4 se historiza el PAEByT, recreando su contexto de surgimiento y desarrollo a lo
largo de la historia reciente del pais. Asimismo se presenta al Programa considerando sus
caracteristicas principales y distintivas y se lo analiza en el contexto de las tendencias que presentaron
las politicas piblicas durante los afios 90. En el capitulo 5 se realizara el analisis de las trayectorias
socioeducativas de los jévenes que asisten a los Centros de alfabetizacion del PAEByT a cursar la
escolaridad primaria. En este capitulo se desarrolla la historia de los/as alumnos/as desde su pasado
hasta la actualidad analizando los siguientes ejes: el pasado de los/as jévenes antes de llegar al
PAEByT, los modos en que llegan al PAEByT, las distintas diménsiones de la experiencia escolar de
los/as alumnos/as durante su estadia en el PAEByT y por dltimo las expectativas de futuro que poseen
con respecto a su educacion y los posibles circuitos escolares por los que atravesaran al egresar.

Finalizando, en el sexto apartado se encuentran las reflexiones finales.



2) Enfoque tedrico metodologico:

En este capitulo se compone de tres apartados. En el primero se comenzard presentando
brevemente las corrientes en investigacion educativa en las que se inscribe la presente etnografia. En un
segundo apartado se expondré el marco tedrico. Por ultimo, en el tercer apartado se presentara el

trabajo de campo y se consideraran algunos aspectos metodoldgicos.

2.1) Corrientes en investigacion educativa e inscripcion en ellas de la presente etnografia:

A mediados de los 70, con la caida de la hegemonia funcionalista y cientificista de las ciencias
sociales que entendia a la educacién como igualadora de oportunidades, aparecen una serie de estudios
criticos sobre educacion. Estas “teorfas de la reproduccion” llamaron la atencién acerca de que las
escuelas no eran lugares inocentes de transmision cultural y de valores consensuados ni “trampolines
meritocraticos hacia la movilidad ascendente” (Levinson, B. y Holland, D;1996:5), sino que servian
para perpetuar las desigualdades sociales y para asegurar los requerimientos de disciplina y
conformidad que requiere la produccién capitalista y el estado nacién. Las escuelas, que segin
Althusser estaban entre los “aparatos ideolégicos del estado”, servian para reproducir las estructuras de
clase de la sociedad. Mientras que estos estudios buscaban explicar la reproduccién de la estructuras de
clase, Boudieu, P., orienta su interés hacia la reproduccion de las bases culturales del privilegio.

Frente a las teorias de la reproduccién, a mediados de los afios 80°, comenzando con el estudio de
Paul Willis' (1981), “la etnografia _' problematizd la férmula reproductivista mostrando que los
estudiantes creaban formas culturales que resistian la interpe]aci(’)n ideolégica, y que las escuelas no
eran proveedoras monoliticas de ideologias dominantes” (Levinson, B. y Holland, D;1996:10). Estos
desarrollos dan lugar a las “teorias de la resistencia”, que cuestionan la utilizacién —implicita o
explicita— de idedlogl’a. como falsa conciencia lo que presupone pasividad en la recepciéon de los
mensajes por parte de los grupos dominados.

Planteos posteriores sobre la escuela, como el de Ezpeleta, J. y Rockwell, E. (1985), sostienen
que “Uno de los lugares privilegiados en que se encuentran el estado y las clases subalternas es la
escuela [...]. En la escuela confluyen intereses de ambas partes. Para las clases subalternas la educacién
constituye un interés. objetivo. No se trata tan sélo del atributo requerido como ‘necesario’ por el
sistema productivo y, en tanto tal, casi requisito para la sobrevivencia material. También se une
simultdneamente a la posibilidad de trascender la explotacion, de transformar la trama de relaciones

que define su modo de existir en la sociedad.” (1985;196). “El estado, dado su vinculo histérico con las



clases dominantes, tiene también intereses objetivos referidos a la educacién. Mantener la estabilidad
social, cuestion vital para consolidar su dominio, lo compromete a cumplir con sus obligaciones. La
educacion es una de ellas y una de las mas presentes en los reclamos populares” (Op.Cit;196).

Las autoras sostienen que pese a la intencionalidad estatal, “es imposible encontrar dos escueias
iguales. La instituci6n escolar [...] existe como un ‘concreto real’, en donde la normatividad y el control
estatal estdn siempre presentes, pero no determinan totalmente la trama de interacciones entre sujetos o
el sentido de las practicas observables. En realidad cada escuela es el producto de una permanente
construccion social” (Ezpeleta, J. 'y Rockwell, E;1985:198). Poder acceder a los diversos procesos
sociales que interactuan en la escuela singular, lugar en donde sucede la educacién, implica un recorte a
la escala de lo cotidiano.

Retomando estas posturas busco dar cuenta de las tréyectorias socioeducativas de un grupo de
jovenes que concurren a cursar los estudios primarios en un Programa de educacion primaria para

adultos.

2.2) Marco teérico:

e Trayectorias socioeducativas de jovenes:

Con respecto a los sujetos de este estudio, los “jévenes”, Bourdieu, P. (1990) sostiene que la
“juventud” y la “vejez” se construyen socialmente y la marcacién de limites entre ellas es objeto de
lucha en todas las sociedades. “La edad es un dato biolégico socialmente manipulado y manipulable;
muestra que el hecho de hablar de los jévenes como de una unidad social, de un grupo constituido, que
posee intereses comunes, y de referir estos intereses a una edad deﬁhida biolégicamente, constituye en
si una manipulacién evidente” (Bourdieu, P: 1990). En este sentido es importante, sostiene el autor,
hablar de las juventudes, pues siempre se es joven para alguien. Con esta aclaracidn, se considerara
jovenes en este trabajo a quienes en el transcurso de las actividades educativas sean identificados como
Jjovenes, a su vez se analizard qué interpretaciones realizan estos sujetos acerca de su condicién de
jovenes en el PAEByT.

En este trabajo se abordarén las trayectorias socioeducativas de esos jovenes, sujetos que al no
~ haber concluido la escolaridad primaria en los tiempos “esperados”, asisten actualmente a cursarla a los
Centros Educativos del PAEByT. Sostiene Santillan, L. (2007 a y b) que una de las actuales lineas de
investigacion acerca de trayectorias educativas aborda a las mismas desde las entradas, salidas o
permanencia de los sujetos en el sistema escolar desde un enfoque a-relacional, no considerando las

vinculaciones de los itinerarios con otras dimensiones, estos estudios responden a problemas propios de



la gestién. Otra linea de investigacién, en la que se inscribe este trabajo, busca reflejar las experiencias
que esas trayectorias suponen para los sujetos (Santillan, L; 2007 a y b).

Se buscara asi, recuperar los sentidos y percepciones que los jévenes vinculan a su escolaridad
tanto pasada como presente, diferenciado “escolaridad” de la nocién més amplia de “educacion”
(Levinson, B. y Holland, D; 1996). Se relevarén las experiencias formativas (Rockwell, E; 1995), las
“huellas” que deja la escolarizacién y que no es posible definir de antemano en tanto “cada sujeto
selecciona, interpreta e integra, a su manera, los elementos que se presentan en el aula; incluso puede
construir conocimientos que superan o contradicen los contenidos transmitidos por la escuela”
(Rockwell, E; 1995:16).

Aun en caso de que esas trayectorias educativas se desenvuelvan en contextos similares, no son
iguales, esto alerta sobre los problemas que entrafian algunas visiones deterministas en donde el sujeto
ocupa un rol pasivo en la estructura social para destacar los modos en que los sujetos aceptan, rechazan
y transforman su realidad. Estos modos por los que los sujetos accionan adquieren relevancia en tanto
se reconozcan los sentidos que dan a sus trayectorias educativas, “estos abordajes ofrecen aportes
relevantes para advertir como la relacién entre el pasado y el futuro en las trayectorias son més
complejas y no ajustadas a simples causas y efectos, y que en tal caso se trata de recorridos,
construcciones, que se van dando en el tiempo, y para las cuales no hay sentidos prefigurados”
(Santillan, L; 2007 a: 14-15). Por ello, se procurd “atender al contexto social en el cual se desarrollan
las trayectorias educativas, advirtiendo a la vez la cualidad que tienen los sujetos de responder a los
condicionamientos estructurales a través de su resignificacién y apropiaciones que alteran los sentidos
iniciales” (Santillan, L; 2007 a:11).

En el andlisis de esas trayectorias se recupera el enfoque relacional tal como es abordado por
Santillan, L (2007 a y 2007 b) vinculandolas con los distintos contextos en los que se desarrollan, lo

“que hace que el uso de la nocion de trayectoria no se corresponda con el uso tradicional que se le otorga
al menos en el campo de la educacion. Este tipo de enfoque fue trabajado por Achilli, E. (2000) como
aquel que pueda dar cuenta del contexto sociohistdrico en el que tienen lugar las practicas y sentidos.
Sostiene la autora que “con la nocién de contexto no estamos suponiendo un mero contorno ‘externo’ a
las relaciones y procesos cotidianos. Mas bien, estamos pensando relacionalmente la interaccion entre
los distintos niveles contextuales los que, mutuamente, se van configurando y configuran las
condiciones y limites de los procesos y relaciones que nos interesa” (Achilli, E; 2000: 16).

Sostiene Santillan, L. (2007 b) aquello que suele estar ausente en los trabajos sobre trayectorias
es “la reiterada omision de los contextos (nacionales, locales y cotidianos)-en que las trayectorias se

constituyen y construyen, y también las préacticas de los sujetos que protagonizan los recorridos
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formativos” (Santillan, L; 2007b:15). Por todos estos motivos, considero que las trayectorias
educativas de un grupo de jovenes no son los enunciados que ellos y ellas emitan acerca de su
escolaridad, son ademaés sus representaciones, practicas y formulaciones inscriptas en distintos niveles
contextuales, desde los méas inmediatos hasta los mas amplios.

A su vez, en el andlisis, para dar cuenta de estas dimensiones se considerara fundamental analizar
los niveles “estadistico” / “cualitativo” como complementarios (Menéndez; E. L; 2001).

Por tltimo, para remarcar el énfasis que adquiere aqui el contexto sociohistérico se denominarén

a estas trayectoria educativas como trayectoria socioeducativas.

o El derecho a la educacion:
Este trabajo, al referir a las trayectorias socioeducativas de jévenes que no han concluido los

estudios primarios en los tiempos esperados, aborda el tema de la educacién en tanto derecho. A nivel
internacional, el derecho a la educacidn se inscribe entre los derechos civiles, econémicos, politicos,
sociales y culturales a la vez que entre los principios y metas de las principales cumbres y

convenciones internacionales.

La Declaracion Universal de los Derechos Humanos de 1948, en su Articulo 26 consignaba el

derecho a la educacién en los siguientes términos:

“1. Toda persona tiene derecho a la educacion. La educacion debe ser gratuita, al menos
en lo concerniente a la educacion elemental y fundamental. La educacion elemental serd
obligatoria. La educacion técnica y profesional deberd generalizarse; el acceso a la
educacion superior serd igual para todos, en base al mérito.

2. La educacion se orientara al pleno desarrollo de la personalidad humana y al
Jfortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales;
promovera la comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones, todos los
grupos étnicos o religiosos, y promovera el desarrollo de las actividades de las Naciones

Unidas para el mantenimiento de la paz.
3. Los padres tienen derecho preferente a escoger el tipo de educacion que habra de darse
a sus hijos.” (Declaracion Universal de los Derechos Humanos, 1948. En Torres, R.M;

2006:5)

Desde que fuera proclamada la Declaracion Universal de los Derechos Humanos se han realizado
cantidad de eventos referidos al derecho a la educacién, entre convenios, proclamas, declaraciones y
programas de accién, muchos de ellos vinculados especificamente a Naciones Unidas y a la UNESCO,
entre otros organismos internacionales. Uno de los més recientes fue la propuesta Educacién para
Todos (Jomtien, Tailandia) en 1990, que constituye un acuerdo internacional de ‘politicas publicas

orientadas a universalizar la educacién primaria y reducir masivamente el analfabetismo hacia finales
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del decenio. Luego de evaluar en el afio 2000 que los objetivos propuestos diez afios atras no se
cumplieron, la comunidad internacional ratificé su compromiso de lograr la Educacién para Todos
desde entonces hasta al afio 2015. _

Sostiene Torres, R.M. que “un recorrido desde la Declaraciéon Universal de los Derechos
Humanos, pasando por la Convencién contra la Discriminacién en la Educacién (1960), el Pacto
Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales (1966), la Convencién sobre los
Derechos del Nifio (1989), la Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos (1990), la Declaracién
de Hamburgo sobre el Aprendizaje de las Personas Adultas (1997) y el Marco de Accién de Dakar
(2000) muestra una ampliacién del derecho a la educacién en algunos instrumentos internacionales y en
la legislacién. No obstante, esto no necesariamente se refleja en las politicas y los programas, mucho
menos en la practica.” (Torres, R;M; 2006:3) |

Sverdlick, I. y Costas, P. (2007) sostienen para el caso de la Argentina que “un detallado estudio
sobre la dimensién formal del derecho a la educacién da cuenta que la legislacién existente es bastante
abarcadora y actual. Un breve recorrido por la normativa nacional, ain omitiendo la produccién
provincial, da cuenta de ello” (2007:1), entre la normativa mas sobresaliente se puede mencionar desde
la Constitucion de la Nacién Argentina de 1853, que en el Art. 14 sostiene que todos los habitantes de
la nacién gozan —entre otros— del derecho a ensefiar y aprender; pasando por la Ley de Educacién
Comiin N° 1.420 de 1884 que consagra la instruccidn primaria obligatoria, gratuita y gradual; la Ley
Federal de Educacién N° 24.195 de 1993; hasta la Reforma constitucional de 1994 que otorga al
Congreso Nacional la responsabilidad de sancionar leyes que organicen la educacion, asegurando la
responsabilidad indelegable del Estado, garanﬁzando los principios de gratuidad y equidad de la
educacion publica estatal. Por ultimo, a fines del afio 2006 el Congreso Nacional sancioné la Ley
Nacional de Educacién N° 26.206 que es presentada por la gestién de gobierno como el principal
referente de un proyecto nacional que busca fortalecer los principios basicos sobre los que se sustenta
la educacién publica: la equidad, la justicia, la solidaridad y el bien comun. Esta ley reestablece las
obligaciones del Estado respecto de la educacion primaria y, las amplia respecto de la educacién media.

Finnegan, F y Pagano, A. (2007) definen el derecho a la educacién como “una construccién
social, politica, histérica e institucional que adopta una dimensién juridica formal, instituida por la ley
' y consagrada constitucionalmente, y otra dimensi6n sustantiva como préctica efectiva de este derecho
en condiciones de igualdad y justicia social.” (Finnegan, F y Pagano, A; 2007:7). A raiz de ello, al
analizar las trayectorias socioeducativas de los/as jévenes de este estudio, y al priorizar el analisis de la
dimensién cotidiana de esas trayectorias, se estard refiriendo al modo en que se hace presente la
“practica efectiva” del derecho a la educacidn.
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e Vida cotidiana:

Tal como sostienen Ezpeleta, J. y Rockwell, E. (1985), la escuela, cada escuela, “es el producto
de una perhmanente construccidn social” (Ezpeleta, J. y Rockwell, E; 1985). Poder acceder a los
diversos procesos sociales que interactiian en la escuela singular, lugar en donde sucede la educacion,
implica un recorte a la escala de lo cotidiano. Sin embargo, “la eleccién de mirar a la escuela no intenta
destacar el ‘nivel micro’ como alternativa del macrosocial; tampoco se busca un ‘reflejo’, en el
pequefio dmbito, de las estructuras sociales determinantes; se trata en cambio de comprender momentos
smgulares del movimiento social” (Ezpeleta, J. y Rockwell, E; 1985: 199).

Para dar cuenta de la dimension de la vida cotidiana sigo a Heller, A. (1977) quien la deﬁne
como “el conjunto de actividades que caracterizan la reproduccién .de los hombres particulares, los
cuales a su vez, crean la posibilidad de la reproduccién social” (Heller, A; 1977:19). La vida cotidiana,
admbito en donde se reproducen los hombres, “pequefio mundo” inmediato de los sujetos, “se compone
de sistemas de usos, expectativas, costumbres, practicas cargados de contenidos y sentidos que son
compartidos” (Ezpeleta, J: 1991:20), es un concepto que encuentra su eje en el sujeto. Las actividades
observadas se comprenden como cotidianas sélo con referencia a los sujetos, sus “pequefios mundos” y
sus historias. A su vez, lo cotidiano es so6lo el primer nivel analitico, “para el investigador, este
conjunto de actividades es y debe ser articulable desde muchos otros niveles analiticos” (Ezpeleta, J. Y
Rockwell, E en: Ezpeleta, J; 1991:21) como por ejemplo desde su desarrollo histérico y su vinculacion
con otros procesos sociales.

Sostiene Achilli, E. que, en contra de conceptos muy difundidos acerca de lo cotidiano que lo
entienden como lo micro y anclado en el aqui y ahora, hay que considerarlo como “una zona de nexos
concretos entre diferentes escalas y dimensiones que, sin entenderlas como causales directas, intenta
mostrar las condiciones y limites en las que se configuran los cotidianos particulares” (Achilli, E;
2000:17). El desafio del antropélogo es “construir la heterogeneidad y diversidad en que se expresa ‘un
caso particular’ no como una manifestacion arbitraria —que nos remitiria a la relatividad— sino como
fenémeno que se muestra en un proceso surcado por elementos constitutivos de un proceso mayor”
(Achilli, E: 1987:18). De este modo es posible analizar las trayectorias socioeducativas desde un
enfoque relacional, articulando la variabilidad del caso particular —“la” o “las” trayectorias— con
aquellos niveles contextuales que se mencionaron anteriormente.

Es en lo cotidiano, ademas, en donde se pueden observar los procesos de control y apropiacidn.
“El proceso de apropiacién da existencia real a la escuela en esta escala, da concrecion incluso a los
mecanismos de control, a las prescripciones estatales que llegan a formar parte efectiva de cada
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escuela. Los espacios, los usos, las practicas y los saberes que llegan a conformar la vida escolar son
aquellos de los cuales determinados sujetos sociales se han apropiado, y que ponen en juego
cotidianamente en la escuela. Integrados desde la accidn individual, o més significativamente, colectiva
[...], entran en la trama cotidiana como elementos que dan contenido especifico a la relacion establecida
en la escuela” (Ezpeleta, J. y Rockwell, E; 1985:201-202). El proceso de apropiacién vincula al sujeto
con la historia (para reproducirla o transformarla) y por eso se vuelve central para comprender la
construccién social de la escuela.

Por 1ultimo, considero, siguiendo el anélisis propuesto por Neufeld, M. R. (1996-97), que todo
“proceso social, por serlo, es histérico”. Historizar los problemas sociales es “reconocer el caracter no
inmutable, ‘no natural’, de la vida social” (Neufeld, M. R; 1996-97:42-43). “La ‘actualidad’ de la vida
cotidiana necesita de explicacidnes que surgen de la historizacion de las probleméticas; del seguimiento
de pistas, indicios, que forman parte de las situaciones con las que trabajamos” (Op.Cit;97:47). Segin
Ezpeleta y Rockwell, la heterogeneidad de las actividades de la vida cotidiana s6lo cobra sentido en el
contexto de la historia, tanto institucional como social. “En su expresién particular, la cotidianeidad no
tiene un sentido auténomo, la cotidianeidad cobra sentido solamente en el contexto de otro medio, en la
historia, en el proceso histérico como sustancia de la sociedad” (Ezpeleta, J. y Rockwell, E; 1985:200-

201).

2.3) Presentacion del trabajo de campo y de la perspectiva metodoldgica:

El trabajo de campo se desarrolld entre fines del afio 2007 y a lo largo del afio 2008. Realicé
visitas al campo con una frecuencia variable de una vez cada dos semanas hasta una y a veces dos
veces por semana.

Luego de haber decidido realizar el trabajo etnografico con los jovenes que concurren a terminar
la escolaridad primaria en el PAEBYT empecé a buscar el modo de acercarme a dicho Programa.
Después de algunos intentos que quedaron en suspenso puede vincularme con un Orientador
Pedagogico que trabaja en el programa gracias a un conocido en comun. El fue quien me permiti6 el
acceso a los Centros, a los/as alumnos/as y a los sujetos institucionales (docentes, orientadores
paragogicos). Era fines del afio 2007 y, por ser el periodo en que concluian las clases, sélo pude
observar una fiesta de fin de curso y el acto de entrega de diplomas para todos los egresados de ese afio.

A principios del afio 2008, cuando le pregunté por la posibilidad de hacer “trabajo de campo” en
el Programa, y luego de comentarle que me interesaba sobretodo concurrir a Centros Educativos donde
hubiera jovenes, él me contacté con una profesora de un Taller de Periodismo que se dicta en el
PAEByT, taller que es exclusivo para jovenes y es abierto a quienes cursan la primaria como a ex-
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alumnos y a jovenes que no cursan otros estudios en la institucién. Es decir, que las primeras
observaciones que realicé fueron en este cohtexto. Ahi pude conocer a muchos de los que cursaban la
primaria (durante los otros dias de la semana), a otros que no cursaban la primaria y a algunos
profesores. |

Con respecto a la eleccion del lugar donde realizar trabajo de campo, en un principio consideré
que el mejor sitio eran los Centros del Programa en los que se daban clases de estudios primarios; de
todos modos, al llegar a ese Centro Educativo en el que funcionaba un taller al cual concurrian jovenes
de muchos otros Centros empecé a priorizar a los/as “jévenes” por sobre los “Centros”. De este modo,
en vez de realizar la investigacién en un sitio Gnico comencé a “seguir a las personas” (Marcus, G;
1995) por los lugares que ellos/as circulaban, lo que»me permitié conocer muchos contextos educativos
a los que asistian los alumnos y alumnas que participah del PAEByT. Esto estuvo favorecido por los
sujetos institucionales que me permitieron asistir a los ambitos en que se desarrollaban las actividades.

Pude observar distintos tipos de clases o instancias formativas lo que me permitié ir
comprendiendo el funcionamiento del Programa y su aplicacién en el ambito de lo cotidiano, los
distintos contextos en los que se desarrolla, los ritmos y tiempos de las clases, los tipos de vinculos
entre alumnos y entre alumnos y docentes, etc. ‘

Al llegar al campo, sostiene Berreman, G., el investigador “se enfrenta inmediatamente al hecho
de tener que dar cuenta de si ante la gente que €l se propone aprender a conocer. S6lo cuando ha
cumplido con esto puede proceder a la realizacién de su tarea de tratar de entender e interpretar el
modo de vida de dicha gente” (Berreman, G; 1962:4). El primer dia que visité el salén (y en muchas
otras oportunidades) los alumnos preguntaban quién era yo, entonces la docente me pedia que me
presente ante ellos, mi exposicidn era siempre igual: que era estudiante de la facultad y que tenia que
hacer un trabajo, que me interesaba, entre otras cosas, saber como habia sido la historia de ellos y cémo
era para ellos ir al Centro Educativo, qué pensaban y qué sentian. Cuando se refiere a la identidad del
antropdlogo, Esther Hermitte sostiene que lo que suele suceder es que los habitantes de la comunidad le

~asignen roles familiares (Hermitte, E; 2002). Y asi fue, los alumnos me llamaban “profe”. Incluso en
oportunidades me llegaron a pedir que les explique alguna cosa o que los ayude con algun ejercicio. A
lo largo del trabajo de campo, la identidad sin embargo es esperable que vaya transformandose.

Berreman, G. sostiene que el investigador y los sujetos van modificando, a partir de sus intereses,
sus iméagenes, van negociando sus “méscaras”,.el transcurso concreto del proceso de “presentaciones”
continua durante toda la investigacién. En mi caso me negaba amablemente a ir a donde los alumnos

me llamaban para que los asista con sus ejercicios y con el tiempo dejaron de pedirmelo. A su vez, en
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muchas oportunidades yo me mostraba mas interesado en charlar con ellos que con los docentes o
trabajadores del programa, por lo que de a poco fui perdiendo esa identidad de “profesor”.

Segiin Rockwell, E., es dificil que, por medio de argumentaciones racionales, al investigador se
le crea la primera vez, para lo cual es preciso, por un lado, demostrar que ninguna informacién sera
utilizada contra las personas que le permiten trabajar al investigador, y por el otro, no involucrarse
directamente en problemas particulares que ocurran entre los sujetos (Rockwell, E. 1987: 10). Con el
tiempo fui teniendo charlas informales con los alumnos, viajes en colectivo, esperas. Transcribo un
fragmento de una nota de campo en el que se aprecian estas transformaciones con respecto a las

primeras interacciones:

“Muchos me dicen profe me identifican asi, pero no soy considerado como profe, aunque
se relacionan conmigo como una especie de autoridad (“profe”) saben que yo no puedo
afectarlos, que no me enojo, que no opino. Prueba de ello es que muchos me preguntan los
resultados de los ejercicios o se copian frente a mi pero cuidando que la profesora no los
vea.” (registro de campo)

En este fragmento los alumnos no se muestran preocupados ante mi presencia, no actian como si
yo fuera su “profesor”. A medida que fue pasando el tiempo empezaron a llamarme por mi nombre y
mi presencia dejé de estar asociada directamente a la de un profesor. En el ltimo tramo del afio, es
posible que mi imagen para los alumnos estuviera conformada de manera variable segun las personas y
las situaciones, por caracteristicas atribuibles a un trabajador del programa que no se dedica a la
ensefianza, a un curioso conocido por los docentes, a un confidente imparcial de algunos aspectos mas
0 menos personales, a un investigador y, en ocasiones, a un alumno del programa.

Los docentes y trabajadores del PAEByT, por su parte, no parecian afectados por mi presencia,
nunca percibi que tuvieran reparos en contarme lo que sabfan sobre los alumnos o sus historias. De
todos modos, con el tiempo también fueron teniendo aun més confianza en mi y permitiéndome
acceder a mas informacion, sobre todo acerca del funcionamiento del Programa.

Con respecto a las técnicas utilizadas durante la investigacion, una de las particularidades de la
antropologia en cuanto a la obtencién de datos es la utilizacién de la observacién participante. En
cuanto al presente trabajo, observé de la manera més conciente posible clases, actos, festivales, también
observé charlas, hasta salones o exposiciones verbales de alumnos. Participé de charlas circunstanciales
o formales, presentaciones y excursiones con los docentes y alumnos y siempre que creia necesario me
ofrecfa para colaborar en alguna tarea como correr cosas, sacar boletos o conectar algiin cable. Sin
embargo, acuerdo con Holy, L. cuando sostiene que més alld de las posturas mds positivistas que
priorizan la observacién y buscan reducir al minimo el “efecto perturbador” de la participacién y, por
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otro lado, de las posturas que proponen la dificil tarea de convertirse en un miembro del grupo o cultura
como requisito para lograr compartir el mismo universo de sentidos, “es la interaccién entre el
antropdlogo y su informante la que puede ser utilizada como método de obtencion de datos y
desarrollada en la principal herramienta de investigacion. [...] Cuando el antropélogo discute con los
actores ‘lo que estd pasando’ en la bisqueda de significacién de los encuentros en los cuales estén
conjuntamente comprometidos, lo que hace el investigador es negociar con ellos la significacion de
éstos” (Holy, L; 1984:17- 18). De modo que “a pesar de que las técnicas son importantes y a pesar de
que debemos preocupémos de la validez, nunca reemplazarén a la conciencia tedrica y al interés que
surge del reconocimiento del rol que uno tiene en una relacién social de inestable configuracion”
(Willis, P; 1980:97).

' En cuanto a las enfrevistas se realizaron entrevistas abiertas a partir de guias de temas. En un |
primer momento del trabajo de campo me aboqué a observar y tener charlas ocasionales e informales
con los alumnos y sujetos institucionales del Programa, con el tiempo confeccioné guias de preguntas
provisorias que fueron siendo elaboradas y consultadas con mi directora en base al andlisis de los
registros de campo que tenia hasta el momento y de lecturas de material especializado que fui
realizando paralelamente. Con esas guias realicé entrevistas grabadas no directivas en donde el orden
de preguntas podia modificarse en el transcurso del encuentro. Por medio del supuesto de la no
directividad se buscaron “categorias sociales” que permitan comprender la forma en que las personas
conciben y viven un término o una situacioén (cf. Guber, R; 1991:214). Con el anélisis de las primeras
entrevistas fui especificando en los temas de interés intentando “focalizar y profundizar” (Op.Cit) en
ellos.

Entre las dimensiones que se indagaron al inicio del trabajo de investigacion se encuentran las
vinculadas con los ‘origenes (pais, localidad) de los alumnos, migraciones, instancias previas de
escolaridad y los motivos de la no conclusién (si los hubiera), vida familiar, modos en que llegaron al
progréma, experiencias actuales en las distintas instancias educativas‘ propuestas por el programa y
expectativas o recorridos al finalizar la educacion primaria en el programa. A lo largo de Ia
investigacién se fueron sucediendo situaciones que me impulsaban a ampliar, reducir o complejizar
esas dimensiones, lo que se procurd volcar a las indagaciones ulteriores.

Se realizaron entrevistas grabadas a trabajadores del Programa (a docentes y a orientadores
pedagdgicos) y entrevistas grabadas a jovenes que asistian a algunas instancias formativas del
Programé, tanto a alumnos de educacidén primaria como a alumnos que no eran alumnos de las clases
de educacion primaria (ex—lumnos de primaria que cursaron en el PAEByYT y alumnos del Taller de
Periodismo que no cursan ni cursaron estudios primarios en el PAEByT). A su vez participé de
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variadas charlas informales tanto con alumnos como con trabajadores del Programa en los que
~ preguntaba por alguna cuestién relacionada con los temas de mi interés o en los que simplemente
habldbamos sobre temas tribiales, en ambos casos se procurd reconstruir posteriormente las
conversaciones en el cuaderno de campo de la manera mas literal posible. '

Las dos formas de registro que utilicé fueron el cuaderno de campo y la grabacion. Antes de
grabar una conversacion siempre pregunté al interlocutor si tenia algin inconveniente en que grabe la
charla, en todas las ocasiones me respondieron que no. Con respecto al cuaderno de campo realicé
anotaciones desde que observé la primer clase y casi siempre lo dejaba en un lugar cercano a mi pero
~ visible para los demas como modo de mostrar que no tenia cosas que ocultar, algunas veces se
acercaron algunos curiosos y me preguntaron qué anotaba y les contestaba que escribia cémo eran las
clases. '

El material de andlisis consiste en registros de observaciones en varios tipos de contextos en los
que participan los alumnos que cursan su escolaridad primaria en el PAEByYT (clases de primaria,
talleres, actos, fiestas, etc) y entrevistas a varios actores vinculados con el PAEBYT. Ademas reuni
informacién de diversas fuentes como ser material hemerografico, documentos internos del programa,
folleteria, informacion recogida en internet y legislacion vinculada al Programa.

Antes de pasar al proximo capitulo quiero hacer algunos comentarios acerca de realizar estudios
desde un enfoque etnogréfico cuando, a diferencia de lo que sucedia con los antropélogos clasicos, la
realidad objeto de estudio es préxima. El peligro de naturalizar lo que sucede en el campo puede ser
compensado por el esfuerzo constante de la reflexion y autoreflexién permanente. A la vez que el
enfoque etnografico recupera la subjetividad del investigador, es fundamental que el mismo posea la
suficiente flexibilidad como para recuperar las nuevas problemdticas que surjan a partir de la
investigacion y esto es posible, tal como sostienen Pallma, S. A. y Sinisi, L., mediante la no separacién
rigida entre trabajo tedrico y empirico o entre recoleccion, analisis e interpretacién de datos,
procurando la reflexién entre los propios supuestos y categorias teéricas mediante un proceso
espiralado y dialéctico entre el campo, la teoria y la interpretacién. (Pallma, S. A. y Sinisi, L; 2004)

Por 1ltimo, por lo general, a lo largo de la exposicion se evité nombrar los barrios en los cuales
se localizan los Centros Educativos pues en algunas ocasiones los barios poseen uno o dos Centros lo
que haria que los mismos sean identificables. Esa omisién se realiz6 como modo de resguardar la

identidad de los sujetos. A su vez, los nombres de las personas estdn cambiados.
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3) Educacion de Jévenes y Adultos

En el presente capitulo se abordaré la cuestion de la Educacion de Jovenes y Adultos. El mismo
lo elaboré en tres apartados. En el primero recupero distintas conceptualizaciones, definiciones y
tendencias acerca de la Educacién de J6venes y Adultos. En un segundo expongo algunas dimensiones
caracteristicas del 4rea que permitiran al lector una comprensién més acabada del tema, especialmente
se trabajara sobre las siguierites categorias: alfabetizacién, educacién bdsica, trabajo y Educacion
Popular y su vinculo con la Educacion de Jovenes y Adultos. En un tercer apartado abordo desde una
perspectiva cuantitativa (para Naci6n y Ciudad Auténoma de Buenos Aires) algunos datos educativos
generales y en particular de la Educacion de Jévenes y Adultos y de los sujetos que asisten a la misma.

Con este bapitulo se persiguen fundamentalmente tres objetivos. Por un lado, ampliar la visién
acerca de la Educacién de Jovenes y Adultos pues, si bien las trayectorias socioeducativas de los/as
jévenes de este estudio transcurren s6lo en parte en esa modalidad educativa, la misma es de alguna
manera una “ventana” desde la cual se observaran dichas trayectorias, en tanto ellos/as se encuentran al
momento de este trabajo cursando los estudios en el PAEByT, un programa de finalizacién de estudios
para Adultos. Es entonces, esta modalidad, un “denominador comtn” por el cual los jévenes atraviesan,
por ello es relevante considerar las caracteristicas propias de la misma.

En segundo lugar, la Educacién de Jévenes y Adultos no es tan familiar a la mayoria de las
personas, a diferencia de lo que sucede en muchas oportunidades con la educacién primaria comtn o la
secundaria, por ello es también importante considerarla con cierto detalle si se quiere conocer mas
acabadamente acerca de las trayectorias socioeducativas de los/as jévenes de este estudio.

Por ultimo, el capitulo busca, apartandose un poco de lo estrictamente referido a la Educacién de
Joévenes y Adultos, dar un cuadro de situacién de tipo cuantitativo. Si bien se considerarin datos
especificos de la Educacién de Jévenes y Adultos, también se trabajard con algunos indicadofes

educativos de tipo mas general, que trascienden en parte a la misma.

3.1) Conceptualizaciones y tendencias

En este apartado se abordarin algunas conceptualizaciones y tendencias del campo de la
Educacién de Jévenes y Adultos por parte de especialistas del 4mbito local como latinoamericano asi -
como también por parte del estado argentino en la nueva Ley de Educacién Nacional. Se recuperaran
asimismo algunas definiciones y tendencias presentes en las conferencias internacionales y en el

acuerdo internacional de Educacion para Todos.

18



Especialistas del 4rea, de América Latina, como Latapi, Fajardo, Garcia Huidobro, Rigal, entre
otros, “admiten la dificultad para adoptar una definicién que englobe la multiplicidad de experiencias,
de précticas y discursos asociados a la educacién de jévenes y adultos. Coinciden en sefialar que es
posible encontrar, bajo esta denominaci()n,. acciones por fuera del sistema formal vinculadas con el
desarrollo socioeconémico y productivo, asi como otras que toman la realidad de los adultos como
objeto de reflexién y analisis critico, sin preocuparse tanto por la certificaciéon de conocimientos sino
por la posibilidad de desarrollar una mirada mas comprensiva del mundo social en el que estan
situados. Se pueden mencionar, en este sentido, experiencias de desarrollo de la comunidad, de
formacidn para el trabajo, préacticas que promueven la atencién a necesidades basicas, actividades
tendientes a la participacion social y politica informada y consciente de los grupos involucrados y las
actividades de las instituciones del sistema educativo que atiende a la poblacién que supera la edad de
obligatoriedad escolar y no ha accedido a la escuela o no ha completado sus estudios.” (En: Area
Investigacion — DINIECE; 2006:1 y 2).

Asi, en un sentido amplio, la educacién de adultos puede definirse como “la totalidad de los
procesos organizados de educacion, sea cual fuere su contenido, el nivel o el método, sean formales o
no formales, prolonguen o reemplacen la educacion inicial dispensada en las escuelas o
universidades...” destinados a las personas consideradas como adultas en una sociedad (Glosario de
términos, en Llomovatte, S; 1989:54). Tal como se desprende de esta aproximacion, la modalidad
comprende una gran complejidad en tanto abarca procesos educativos que se encuentran en los mbitos
denominados no formal e informal, asi como del sistema educativo formal. Para aclarar esto, se le
denomina comtnmente “educacién formal” de adultos a las actividades educacionales destinadas a
comenzar o completar los niveles primario y secundario, y con “educacién no formal” se hace
referencia a todas aquellas actividades tendientes a lograr una educacién a lo largo de toda la vida
(Badano, M. et.al; 1999), aqui pueden‘encontrarse actividades como cursos de computacion en una
academia, talleres de arte, cursos de capacitacién laboral o formacién en oficios, etc. Existen
abundantes debates, sobre todo en el d&mbito de las ciencias de la educacidén, que tienen por objeto la
definicién més adecuada de cada categoria. A estos debates debe sumarse la “educacion informal”,
generalmente asociada a la educacién no estrictamente intencional y metédica o al menos cuando la
intencionalidad educativa no es la que prima en el proceso educativo (Burnet, J; 1998).

Tal como sostienen Paredes, S. y Pochulu, M.D. “definir Educaciéon de Adultos ha suscitado
intensos debates. Si nos atenemos a su sentido literal, deberia incluir a toda practica educativa realizada
con sujetos mayores de 14 afios. Sin embargo, poco nos ayuda a entender el campo esta apreciacion,
puesto que la heterogeneidad de experiencias que implica dificulta su abordaje” (Paredes, S. y Pochulu,
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M.D; 1998:1). Al réspecto, los autores retoman a Ezpeleta, J. cuando sostienen que “el atributo de edad
no nos define las précticas, sino més bien, lo que interesa es considerar las caracteristicas de una
condicion social para imaginar las practicas educativas.” (Paredes, S. y Pochulu, M.D; 1998:1)

A lavezes pAosible definir a la Educacion de Adultos segin las caracteristicas particulares de los
destinatarios —ademas de la edad—. El equipo de investigacién coordinado Brusilovsky S. y Cabrera,
M.E. considera que “el concepto de educacién de adultos se define desde dos perspectivas: por la edad
de la poblacién hacia quienes se dirigen las actividades y por sus caracteristicas sociales. [...] A lo
largo de la historia en la Argentina y en América latina, la expresién constituy6é un eufemismo para
hacer referencia a la educacién escolar y no escolar de adolescentes, jovenes y édultos de sectores
populares. Es la clase social hacia la que se dirigen las ofertas y el nivel de educacién escolar de sus
potenciales participantes lo que ha dado lugar a que sea nombrada como educacién de adultos” (En:
Area Investigacién — DINIECE; 2006:3).

En sentido similar, Rodriguez, L. (1996) sostiene que “el adulto de la educacién de adultos no se
define por su edad, ni por el grado de desarrollo de sus capacidades. Es, simplemente, un marginado
del sistema escolar, al que el discurso pedagégico dominante construye como un sujeto carenciado. Se
produce asi un efecto de ocultamiento de la capacidad del sistema escolar de producir “marginados
educacionales” (en Rodriguez, L; 2006;4). Y continta, “esto implica que al abordar la problematica de
este tipo de educacién no es suficiente el recorte referido al grupo de edad, sino que rapidamente se
amplia a la cuestién de las dificultades del sistema escolar de incorporar perspectivas culturales,
cosmovisiones, sentidos distintos al de su propia perspectiva. Y, por lo tanto, a la necesidad de generar
pedagogias con capacidad de interpelacién y contencién de la poblacién potencialmente destinataria.”
(Rodriguez, L; 2006;4) ‘

A su vez, algunos autores, como Sirvent, M.T. sostienen que una tendencia que se viene dando es
que en nuestro pais es mas propio designar al ambito de la Educacién de Adultos como Educacion de
Jovenes y Adultos en virtud del alto porcentaje de adolescentes y jévenes que cada afio ingresan a las
escuelas de adultos por desercién o expulsién del sistema educativo. (Area Investigacién — DINIECE;
2006:3). En este sentido, la “Educacién de Adultos, dice Ezpeleta (1997), es la practica educativa que
mas evidencia lo politico, preocuparse por la Educaciéon de Adultos implica cuestionar la exclusién
social y educativa de amplios sectores de la poblaciéon” (Paredes, S. y Pochulu, M.D;1998:10). En
funcién de lo que sostienen estas autoras, algunas dimensiones de esta exclusién pueden ser las de clase
y ias de edad.

De todos modos, mas alla de estos intentos de definir el area, “lo que caracteriza la educacién de
adultos es un alto grado de heterogeneidad de propuestas, de publicos, de espacios institucionales, de
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perfiles y titulaciones de los profesionales que cumplen funcién docente, de estrategias de ensefianza,
contenidos y estructuras organizacionales.” (En: Area Investigacién — DINIECE; 2006:4).

En nuestro pais, la nueva Ley de Educacién Nacional (26.206/06) menciona a la Educacion
Permanente de Jovenes y Adultos como pzirte de las ocho modalidades del sistema educativo dejando
atras la idea de “régimen especial” asignado por la Ley Federal de Educacion en los afios noventa.
| Dicha ley sostiene en el articulo 46 que la Educacién Permanente de J6venes y Adultos, “es la
modalidad educativa destinada a garantizér la alfabetizacién y el cumplimiento de la obligatoriedad
escolar prevista por la presente ley, a quienes no la hayan completado en la edad establecida
reglamentariamente, y a brindar posibilidades de educacién a lo largo de toda la vida. (Ley de
Educacién Nacional, 26.206/06)

Un aspecto importante en la definicién de la Educacién de Jévenes y Adultos son las
conceptualizaciones que realizan los organiémos internacionales. En este sentido son fundamentales las -
conferencias internacionales que se realizan en el marco de la UNESCO, aproximadamente cada diez
afios, en tanto constituyen referencia obligada para los especialistas y para los disefiadores de politicas
vinculadas con el campo de la Educacion de Adultos. "La importancia de estas conferencias radica en
que, emanadas de Organismos Internacionales, como es el caso de la UNESCO, obtienen un eco a
corto y medio plazo dentro de las respuestas que cada pais organiza, traduciéndose, en algunos casos,
en normas legislativas que tratan de darle contenido eépeciﬁcoé’ (Guerrero Romera, C; 2003:187 y 188)

A dichas conferencias internacionales se las conoce por una idea-fuerza que orienta los debates.
“La primera, conocida como la Conferencia Internacional de Elsinore (Dinamarca) fue realizada en
1949 bajo el titulo, a secas, de Conferencia Mundial de Educacién de Adultos. La segunda, realizada en
Montreal (Canada) en 1960, se convocaba bajo el titulo de ‘La educacidon de adultos en un mundo en
procesos de transformacién’. Casi doce afios después, en 1972 se realizaba en Tokio la Tercera
Conferencia Internacional bajo el_ titulo de ‘La educacién de adultos en el contexto de la educcién
" permanente’. Y en 1985, la Cuarta Conferencia, casi como un signo del tiempo, se convocaba bajo el
titulo de °El desarrollo de la educacién de adultos: aspectos y tendencias” (Gajardo, M;1985:77). La
Quinta conferencia internacional de Educacién de Personas Adultas (CONFITEA V), tuvo lugar en
Hamburgo (Alemania) en 1997.!

Esta tltima conferencia a través de la Declaracién de Harhburgo sostiene que por educacién de

adultos se entiende “el conjunto de procesos de aprendizaje, formal o no, gracias al cual las personas

! La sexta conferencia internacional, CONFINTEA VI, inicialmente programada para realizarse en Belém do Para (Brasil)
del 19 al 22 de mayo de 2009 se pospuso para diciembre de 2009 por motivos de salud ptblica (evolucion del virus HIN1).
(http://www.unesco.org/es/confinteavi/)
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cuyo entorno social considera adultos desarrollan sus capacidades, enriquecen sus conocimientos y
‘mejoran sus competencias técnicas o profesionales o las reorientan a fin de atender sus propias
necesidades y las de la sociedad. La educacién de adultos comprende a la educacién formal y la
permanente, la educacion no formal y toda la gama de oporturiidades de educacién no formal y
ocasional existentes en una sociedad educativa multicultural, en la que se reconocen los enfoques

teéricos y los basados en la practica.” (UNESCO: CONFINTEA V; 1997).

Segtin Morentin de Goiii (2006), el desarrollo del concepto educacion de adultos en el marco de
la UNESCO puede analizarse a lo largo de tres épocas “la primera comprende el periodo entre 1946 y
1958. Es un tiempo impregnado por la preocupaci6n de reconstruir las estructuras educativas afectadas
por los desastres de la Segunda Guerra Mundial; por el interés de establecer programas completos de
ensefianza; por favorecer la ensefianza gratuita y obligatoria; y por la universalizacién de la educacion.”
(Morentin de Goiii, J.I: 2006;10). La segunda época esta comprendida por el periodo 1960 — 1976, es
en ese entonces que se utiliza por primera vez el concepto educacio’n permanente, el cual “es capaz de
estructurar segin un principio comtn todos los procesos educativos desarrollados en los ambitos de la
‘educacion escolar, extraescolar, primaria, secundaria, superior, profesional, formal y no formal.”
(Morehtin de Goiii, J.I: 2006;11). Ademas, todo proceso educativo, comienza a ser considerado como
educacién de adultos en tanto es educacion para ser adultos. “Si la educacién es, por definicién,
permanente y la educacion de adultos designa la totalidad de los procesos de educacion, educacién de
adultos y educacién permanente vendran a designar una unica realidad. De ahi que pueda afirmarse que
todos los procesos educativos han de llevarse a cabo en la perspectiva de una educacién permanente o
de una educacién de adultos” (Morentin de Goiii, J.I: 2006;11). En 1976 la UNESCO toma el concepto
marcando el final de la segunda época. Segin el autor, la tercera época comienza en 1980, en este
periodo “el concepto educacion permanente sera apuntalado [...] con el afiadido de ‘para todos’. Lo
cual significa introducir en el concepto de educacién permanente un subrayado expresivo, con objeto
de evidenciar que la educacién permanente es para todos” (Morentin de Gofii, J.I: 2006;11). La
educaciéon permanente para todos conocera su punto dlgido de reconocimiento en la Conferencia
Mundial de Educacién para Todos (Jomtien, Tailandia, en 1990).

El movimiento de Educacién para Todos es un compromiso mundial de dar educacién bésica de
calidad a todos los nifios, jévenes y adultos. La iniciativa se puso en marcha en la Conferencia Mundial
de Educacién Para Todos en 1990, alli los representantes de la comunidad internacional acordaron
universalizar a la educacién primaria y reducir masivamente el analfabetismo hacia finales del decenio

(http://portal.unesco.org/education/es/).
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En este evento participaron gobiernos, agencias internacionales, organismos no-gubernamentales,
asociaciones profesionales y personalidades destacadas en el ambito educativo provenientes del mundo
entero. Los 155 gobiernos presentes, entre los que se encontraba la Argentina, suscribieron una
declaracién Mundial y un Marco de Accién comprometiéndose a asegurar una educacién basica de
calidad a nifios, jovenes y adultos. Cuatro organismos internacionales auspiciaron dicha Conferencia,
formaron una Comision Inter-Agencial y han eStado involucrados en el seguimiento de esta iniciativa:
UNESCO (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura), UNICEF
(Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia), PNUD (Programa de Naciones Unidas para el
Desarrollo) y BANCO MUNDIAL (Torres, R.M; 2000:5). Sostiene Garcia-Huidobro, J.E que “el
meollo de la perspectiva ofrecida por la Conferencia Mundial de Educacién para Todos desarrollada en
Jomtien, estd en presentar la educacién como aquella institucién social destinada a satisfacer las (
necesidades bésicas de aprendizaje de las personas (nifios, jéVenes 0 adultos)” (Garcia-Huidobro, J.E;
1994: 17 y 18).

Diez afios después de la Conferencia Mundial de Educacién Para Todos muchos paises estaban
atn lejos de alcanzar los objetivos propuestos en 1990. La comunidad internacional se reunié de nuevo
en Dakar, Senegal (2000), en donde se evalué la primera década de Educacién para Todos y se decidid

postergar el cumplimiento de las metas por quince afios mas, hasta el 2015.

3.2) Algunas dimensiones de la Educacion de Jovenes y Adultos:

En adelante mencionaré brevemente algunos temas presentes en el ambito de la Educacién de
Jovenes y Adultos, esos temas son: alfabetizacion, educacion bdsica, trabajo y Educacién Popular. Se
considerardn estos aspectos principalmente porque son pertinentes para situar y contextualizar algunas
cuestiones del Programa de Alfabetizacion, Educacién Basica y Trabajo, el cual se analizard en
profundidad en el siguiente capitulo.

Las tres primeras dimensiones que se abordaran — alfa&etizacio’n, educacion basica, y trabajo— se
encuentran presentes en la denominacion de dicho Programa, la wltima dimensién —Educacion
Popular- no se encuentra presente en el nombre pero es retomada activamente en las practicas
educativas propuestas por el Programa, por lo que es oportuno contextualizarla en el campo de la
Educacién de Jovenes y Adultos. La dimensién de la Educacion Popular tal como es aplicada por el
Programa se trabajara con detalle en el capitulo 5. '

Con lo que sigue se busca dejar planteado ciertos puntos fuertes de la Educacion de Jévenes y
Adultos que permitan poner en perspectiva dentro del area lo que se analizara acerca del PAEByT mas
adelante.
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e Educacion basica:

Educacion bdsica es un término que se utiliza por lo general en la mayoria de paises, como
equivalente a educacién primaria, y asociado a la infancia. El término educacién basica en su acepcién
tradicional estuvo asociado a una serie de ideas, por ejemplo: estd dirigida a nifios, se realiza en las
escuelas, esta limitada a un periodo de la vida, equivale a la educacién primaria o a un nivel establecido
con anterioridad, se garantiza por medio de la ensefianza de ciertas asignaturas. (Torres, R. M; 2000).

Un giro importante en la concepcién de educacion basica vino dado por la ya mencionada
Conferencia Mundial de Educacion Para Todos celebrada en Jomtien, (Tailandia) en 1990, que propuso
una definicion amplia de educacion basica que la comprende como aquella educacién capaz de
- satisfacer las necesidades bdsicas de aprendizaje. Estas Necesidades B4sicas de Aprendizaje “abarcan
tanto las herramientas esenciales para el aprendizaje (como la lectura y la escritura, la expresion oral, el
- célculo, la solucién de problemas) como los contenidos basicos del aprendizaje (conocimientos tedricos
y précticos, valores y actitudes) necesarios para que los seres humanos puedan sobrevivir, desarrollar
plenamente sus capacidades, vivir y trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo,
mejorar la calidad de su vida, tomar decisiones fundamentadas y continuar aprendiendo. La amplitud
de las necesidades bésicas de aprendizaje y la manera de satisfacerlas varian segin cada pais y cada
cultura y cambian inevitablemente con el transcurso del tiempo” (Declaracion Mundial sobre
Educacion para Todos, Jomtien, Tailandia, 1990, art 1.1).

Entonces la concepcion amplia de educacion bésica implica que la misma no sélo se dirige a
niflos sino también a jévenes y adultos, se realiza dentro y fuera de las escuelas (en donde pueden
intervenir la familia, la comunidad y los medios de comunicacion), dura toda la vida y no sélo un
periodo, no se mide por el nimero de afios o certificados sino por lo aprendido, en vez de garantizarse
por medio de la ensefianza de ciertas asignaturas se garantiza por medio de la satisfaccién de
necesidades béasicas de aprendizaje (Torres;2000). Por ello, la definicién amplia de educacién bésica es
entonces un concepto estrechamente relacionado con la educacién de adultos.

Lo que se busca con estos parrafos es poner en evidencia que el término es usado con una
amplia gama de significados segin la época, los paises y los intereses de cada quien. Por citar el caso
del Banco Mundial, uno de los que organizaron y auspiciaron la Conferencia Mundial sobre la
Educacioén para Todos: en los 80 comprendia a la educacion béasica como la educacion no formal de
jovenes y adultos, luego como educacioén primaria y Ultimamente, en consonancia con las reformas
educativas de los *90, como el periodo de 8 afios que comprenden a la educacién primaria y al tramo -

inferior de la secundaria (Torres;2000).
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e alfabetizacion:

La alfabetizacién es uno de los objetivos de la educacion basica y un término central en tanto una
parte sustancial de los objetivos y esfuerzos de las iniciativas de Educacién para Jovenes y Adultos se
orientan a esa tarea. Y sucede con la alfabetizacién algo similar a lo que sucede con el concepto de
Educacién Bésica. Un modo de abordar esta expresion es analizando hacia lo que se considera que
deben estar dirigidas las préacticas alfabetizadoras: el analfabetismo. Este concepto se fue
transformando a lo largo del tiempo, fue abarcando una realidad cada vez mas amplia. A este respecto,
uno de los agentes mas activos en la definicién de analfabetismo y en la biisqueda soluciones al mismo
fue la UNESCO. Es interesante seguir este desarrollo. ,

En 1946, en la Primera Conferencia General de la UNESCO el analfabetismo fue considerado
“una de las preocupaciones principales”. En la Conferencia Mundial de Educacion de Adultos 1960,
en Montreal, Canada, se define analfabeto a quien “no es capaz de leer ni de escribir, comprendiéndola,
una breve y sencilla exposicion de hechos relativa a su vida cotidiana”. “Lentamente, la alfabetizacion
va dejando de ser considerada un objetivo en si mismo para ser utilizada como instrumento para el
logro de fines sociales e individuales més complejos. Esta vision mas amplia, pero todavia utilitaria del
probléma, va cediendo lugar en la década del 70 a la conceptualizacién de la alfabetizacién como un
derecho fundamental de los hombres y mujeres en todo el mundo. Un ejemplo de esta nueva corriente
la tenemos en una recomendacién emitida por la UNESCO en 1978 donde consigna que: debe
considerarse como funcionalmente analfabeta a la persona que no puede emprender aquellas
actividades en las que la alfabetizacion es necesaria para la actuacion eficaz de un grupo y comunidad
¥ que le permitan asimismo seguir valiéndose de la lectura, la escritura y la aritmética al servicio de
su propio desarrollo y del desarrollo de la comunidad’ (Llomovatte, S; 1989:9). En la V Conferencia
Internacional sobre Educacién de Adultos (CONFINTEA V), en 1997 se define a la alfabetizacién
como “los conocimientos y capacidades basicas que necesitan todas las personas en un mundo que vive
una rapida evolucion, es un derecho humano fundamental. En toda sociedad es necesario, por si misma
y como fundamento de los deméas conocimientos que la vida diaria requiere” (CONFINTEA V: 1997).

Actualmente existen varias Iniciativas internacionales para la alfabetizacién en la region
orientadas a reactivar la alfabetizacién de jovenes y adultos: Década de las Naciones Unidas para la
Alfabetizacion; LIFE (Literacy Initiative for Empowerment); Plan Iberoamericano de Alfabetizacion y
Educacion Bésica de Jovenes y Adultos; Programa “Yo Si Puedo” (Torres, R.M;2007).

A nivel nacional se encuentra vigente el Programa Nacional de Alfabetizacion y Educacion
Basica para Jovenes y Adultos «Encuentro», creado en octubre de 2004, cuyo plazo de finalizacion
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previsto es en 2010. este programa convoca a “todas las personas que no saben leer y escribir a iniciar
un proceso de aprendizaje desde la perspectiva de la educacion permanente. La alfabetizacién inicial se
propone en un trayecto de cinco meses (estimativo). Se promovera la continuidad de estudios mediante
las articulaciones con el sistema educativo de cada jurisdiccion.” (Programa Nacional de
Alfabetizacién y Educacién Bésica para jovenes y adultos “Encuentro”. Presentacién Institucional /
Lineas de Accién; 2006:10). Dicho Programa trabaja con alfabetizadores voluntarios.

Tal como el concepto de educacién bdsica, el de alfabetizacion se presenta como un 4rea de
discusién en el cual intervienen distintos actores (cientificos, estados, agencias internacionales, etc).
Estas intervenciones no sélo se hacen presentes en el ambito de la teoria sino también en el de las
politicas y tienen un correlato en la accién concreta de los sujetos involucrados, lo que constituye a
estas dreas como ambitos de disputa de sentidos y orientaciones politicas que lejos de presentarse como
una evolucion lineal de significados y definiciones se constituye en un campo complejo comprendido

por sentidos de distintos origenes y en oportunidades contradictorios.

e Trabajo:

Otra temética propia de la Educacion de Jovenes y Adultos es la relacién entre educacion y
trabajo. En el caso de la Educacion de Jovenes y Adultos, suele asociarse el campo de la educacion
formal a la Educacién Bésica y la Alfabetizacién y el campo de la educaciéon no formal a la Formacion
para el Trabajo. Esto se refleja, en el caso de Argentina en la separacion que existe entre la Educacion
formal de Adultos, destinada a concluir los estudios primarios o secundarios y los cursos de Formacién
Profesional, pertenecientes a la Educacion no formal de Adultos.

Segiin Pieck Gochicoa, E. “el interés por una eduéacién vinculada a las necesidades sociales y
economicas de los adultos se remonta en América Latina a las recomendaciones emanadas de la
UNESCO desde 1940. De ahi surgi6 el impulso a la educacion fundamental y al desarrollo de la
comunidad, estrategias que destacaban la participacioén de los adultos, la necesidad de partir de sus
intereses y de orientarse hacia la resolucion de sus problemas sociales y econémicos” (Pieck Gochicoa,
E; 1998:193).

Ya desde la Primera Conferencia Internacional de Educacion de Adultos en el afio 1949, se
menciona la importancia que posee la preparacion para el trabajo dentro de esta educacién (Guerrero
Romera, C; 2003:189). A lo largo de las siguientes conferencias se fue destacando la importancia del
trabajo y la prioridad del empleo como ambitos clave en los contenidos de la educacion de Adultos

(Guerrero Romera, C;2003).
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En la V Conferencia Internacional sobre educacién de adultos (1997) se afirmé la importancia de
que la temética forme barte de los contenidos (Op.Cit:205). Ademas se sostuvo en cuanto al papel del
empleo y la formacién, que serian bésicos en la medida que permitieran la participacion en el mercado
de traEajo y en actividades que permitan generar ingresos, “se ahonda, asi, en la necesidad de conectar
la formacidn con demandas reales, Utiles y concretas para el mercado laboral” (Op.Cit:203). A su vez,
para la V Conferencia, “promover el derecho al trabajo y el derecho a la educacion y a su preparacién
para el mismo se convirtieron en ejes prioritarios que debian tener una aplicacion en el disefio de
politicas y planes de formacién ocupacional dentro de la educacién de adultos” (Op.Cit:205).

Paredes y Pochulu, quienes realizan una sintesis de las experiencias educativas con adultos que
posibilitaron la institucionalizacién de la modalidad dentro del sistema educativo nacional consideran a
la vinculacién dé esta modalidad educativa con el trabajo como uno de los problemas que se han
estructurado histéricamente y que hoy constituyen temas de debate del campo de la Educacion de
Jovenes y Adultos. (1998:10).

Esa vinculacion entre Educacion de Jovenes y Adultos y trabajo tiene eco en la legislacién, por
ejemplo en la nueva Ley de Educacién Nacional (26.206/06) en el articulo 47 sostiene que: “Los
programas y acciones de educacion para jovenes y adultos del Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia y de las distintas jurisdicciones se articulardn con acciones de otros Ministerios,
particularmente los de Trabajo, Empleo y Seguridad Social, de Desarrollo Social, de Justicia y
Derechos Humanos y de Salud, y se vincularan con el mundo de la produccidn y el trabajo.” Y, segliin
la norma, entre los tres primeros objetivos y criterios a los que respondera la organizacién curricular e
institucional de la Educacién Permanente de Jévenes y Adultos se encuentran: a) Brindar una
formacién bésica que permita adquirir conocimientos y desarrollar las capacidades de expresion,
comunicacion, relacion interpersonal y de construccion del conocimiento, atendiendo las
particularidades socioculturales, laborales, contextuales y personales de la poblacién destinataria. b)
Desarrollar la capacidad de participacion en la vida social, culturai, politica -y econdmica y hacer
efectivo su derecho a la ciudadania democratica. ¢) Mejorar su formacién profesional y/o adquirir una
preparacidn que facilite su insercidn laboral (Ley de Educacion Nacional/06).

Pero, mas alla la historia comin entre Educacién de Jovenes y Adultos y el trabajo, algunos
especialistas sostienen que para el caso de América Latina, es un denominador comin la poca
importancia que se otorga a la dimension del trabajo en las experiencias de Educacion de Adultos. En
tal sentido, Pieck Gochicoa, E. Afirma que “en el ambito de la educacién de adultos, los programas se
han caracterizado por dar una mayor importancia a las areas de alfabetizacion y educacién basica,
relegando la profnocién de opciones educativas vinculadas con el campo del trabajo y las actividades
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productivas.” (Pieck Gochicoa, E.; 1998:189). En un mismo sentido, en cuanto al lugar que ocupa la
dimension del trabajo productivo en los programas de educacién de adultos, Lovisolo, H . sostiene que
“esta dimensioén no ha sido debidamente incorporada ni conceptualizada. Por un lado porque muchos
de los programas tienen un sesgo, una impronta, demasiado educativista, esto es, a pesar de que
muchos programas se preocupan por la necesidad de dar también capacitacion ocupacional a los
trabajadores que asisten a los programas de alfabetizacién, educacion basica, educacién comunitaria,
educacion popular, etc., la misma tiene un caricter apenas complementario y subsidiario; lo que en
realidad define a los programas es un abordaje eminentemente educativo, y donde el trabajo productivo
(con toda su carga de caracter actitudinal y cultural) queda apenas comprendidd. De otra parte, porque
en el mejor de los basos, el componente de capacitacion ocupacional adquiere un limitado alcance: de
mera transmision de éonocimientos, habilidades y destrezas; o sea esta vuelto generalmente hacia lo
instrumental. Por ultimo, pocas veces los programas’de educacién de adultos han mostrado una
preocupacion seria por los aspectos relacionados con la empleabilidad de los participantes a sus cursos;
pareceria ser que lo ocupacional se constituye en una asignatura mas del programa y no llega a adquirir
la centralidad que la potencial bisqueda de empleo requiere.” (Lovisolo, H; 1994:198).

Estas discusiones permiten pensar que el campo del trabgjo, dentro de la Educacién de Jévenes y
Adultos es también un 4rea de disputa de sentidos y orientaciones al igual que lo que sucede con las
concepciones de Educacién Bdsica y Alfabetizacion. Intervienen también en él una multiplicidad de
actores que daran forma a los modos concretos en que adoptarin estos campos en cada contexto

histérico y en las experiencias educativas concretas.

e Educacion Popular:

La Educaciéon de Adultos se ha desarrollado en estrecha relacion con una teoria del cambio
social, propia de la izquierda latinoamericana. Durante la década del "60, “bajo la influencia de las
transformaciones sociales que ocurrian en América Latina y el mundo (revolucién cubana, teologia de
la liberacién, otros movimientos de liberacion, la teoria de la dependencia, etc.), se profundiza el
desarrollo de experiencias educativas —sobre todo por fuera del sistema formal- dirigidas a los sectores
populares y vinculadas a proyectos de transformacion social.” (Sverdlick, I. y Costas, P; 2008:13 y 14).
Asi, la educacion popular fue entendida como un medio y un fin en si mismo permitiria el cambio
social. La expresién maés reconocida de esto es la Pedagogia de la Liberacion, representada por las
ideas de Paulo Freire.

La llamada en un principio educacién liberadora, inspirada por las ideas de Freire, se difundi6
por América Latina dando lugar a variadas experiencias. “Durante las décadas del 70 y 80 se empieza a
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hablar preferentemente de educacién popular, denominacién donde el término popular identifica una
opcion politica explicita que tiene una clara connotacién de clase. Se trata de una propuesta alternativa
que busca poner a la educacién al servicio del cambio social contribuyendo a que los sectores de menos
ingresos lleguen a ser sujetos/actores conscientes y 'organizados en la transformacion estructural de la
sociedad.” (Garcia-Huidobro, J.E; 1994:27).

Sostiene Garcia-Huidobro, J.E que la educacién popular de adultos se ha definido, desde los
educadores, con una serie de caracteristicas, entre las cuales estan siempre las siguientes:

- busca el cambio social.

- propicia una relacién educativa horizontal en la que el educador respeta la autonomia del grupo
de educandos. | _

- se apoya y parte de la vida cotidiana de los educandos (Garcia-Huidobro, J.E; 1994:29).

Sostiene Finnegan, F. que “més alla de las diferencias de concepcién que alberga este campo
tan diverso, sin duda la afirmacién de la dimensién politica constitutiva de toda practica educativa,
desde la perspectiva de la formacion de sujetos politicos con una intencionalidad politica emancipatoria
(“educacion liberadora™), es reconocida como uno de los rasgos que permiten referenciar una politica o
experiencia educativa como inscripta en la corriente de la Educacion Popular.” (Finnegan, F; 2009:3)

Si bien la Educacién Popular es colocada frecuentemente como opuesta a la educacion formal, en
el campo de la Educacién Formal de Jovenes y Adultos el pensamiento freireano y la ruptura politico-
pedagégica que supone la Educacién Popular son usualmente retomados como referencia tanto por los
educadores como por ciertas iniciativas estatales de educacién formal.

En ese sentido, Finnegan, F. Plantea que, desde una mirada regional “es posible identificar en la
década pasada una relativa tendencia a la recuperacion de la Educacion Popular como referencia para
politicas y practicas que pueden ser consideradas de Educacién para Jovenes y Adultos. Esta presencia
se registra principalmente en las iniciativas que desarrollan actores sociales fuera del 4mbito estatal,
aunque también marca algunas de las politicas y programas impulsados por los gobiernos, fenémeno
vinculado al declarado signo progresista de algunos de ellos” (Finnegan, F; 2009:2). Sostiene la autora
que en este periodo, organizaciones y personalidades referentes de la Educacién Popular priorizan su
inéidencia en las politicas publicas y mediante su acceso a cargos de gobierno o al ambito
parlamentario logran influir en el debate publico sobre educacién, derechos ciudadanos o politica
social. En este marco puede interpretarse como un Programa estatal como el PAEByT se vincula con la
Educacion Popular —usualmente asociada a las experiencias por fuera del 4mbito estatal~ al sostener en

sus documentos que “combina los postulados de la Educacidon Popular con las exigencias de la
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finalizacién de estudios primarios del sistema formal” (Decreto 227/02). El modo en que esto se

manifiesta en la practica se analizara en los proximos capitulos.

3.3) Datos estadisticos: _

Se consideraran en este apartado una serie de datos cuantitativos. En un principio se expondran
los datos correspondientes a las.personas que se encuentran por fuera del sistema educativo segin los
pardmetros de edad establecidos por la nueva Ley de Educacién Nacional (26.206/06)°, en el pais y en
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires seglin datos del ultimo Censo Nacional (2001). Luego se
expondran datos de diversas fuentes correspbndientes a la Educacién de Jovenes y Adultos y
fundamentalmente prestaré atencién a aquellos datos referidos a la poblacién que asiste a dicha

modalidad, tanto para la Argentina como para la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

e Personas por fuera del sistema educativo:

Segtin el ultimo Censo Nacional (2001)*, la poblacién analfabeta de 10 y mas afios en todo el pais
es de 2,6%, que en términos absolutos corresponde a 767.027 personas. De esas personas, 371.852 son
varones y 395.175 mujeres. Estos porcentajes marcan una disminucién con respecto al censo anterior
(1991) que arrojaba un porcentaje 3,7% de analfabetos. Segun el Censo 2001, al analizar las diferencias
interjurisdiccionales se observan dos extremos: Chaco con un 8% de analfabetos y Ciudad de Buenos
Aires con un 0,5%. (Fuente: Area Investigaciéon — DINIECE; 2008:19)

El Censo 2001 arroja que el 54% de poblacién de 15 afios o mas no complet6 la escolaridad
obligatoria —segin la nueva Ley de Educacion Nacional- y no asiste a ningun establecimiento
educativo. Se encuentran en esa condicién 14.015.871 adolescentes, j6venes, adultos y adultos mayores
(Fuente: Op.Cit:3).

De ese total, el 17% (4.401.405) no completé la escolaridad primaria, dentro de ese universo el
3,5% (35.702) nunca asistié a un establecimiento educativo y el 13,4% (3.459.941) asistio pero no
completd el nivel. (Fuente: Op.Cit:21). |

Estos valores aumentan si se consideran las personas de 12 a 14 afios que no concluyeron el nivel
primario y no asisten a un establecimiento educativo, el Censo 2001 muestra que esa situacion esta
representada por el 1,4% (10.383) de la poblacién. Dentro de este grupo, el 0,4% (2.700) nunca asistio
y el 1% (7.683) asistié pero no consigui6é completar el nivel. (Fuente: Op.Cit:28)

2 La cual extiende la obligatoriedad a 13 afios de instruccién obligatoria (desde la sala de 5 afios hasta la finalizacién del
secundario).

3 Los datos sobre el Censo Nacional 2001 fueron extraidos del documento Estudiantes de la Educacién Permanente de
Jévenes y Adultos y Poblacion excluida del Sistema Educativo. Area Investigacion — DINIECE; 2008
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Analizando el Censo 2001, “los datos por provincia muestran las heterogeneidades existentes en

relacién a la escolarizacién primaria. En un extremo se ubica la Ciudad Auténoma de Buenos Aires con

el 5,9% de poblaci6n de 15 afios o mas con el nivel primario incompleto, en el otro extremo Misiones y

Chaco, con el 32% de poblacién en esta condicion.” (Fuente: Op.Cit:23). En la Ciudad de Buenos

‘Aires, tal como se menciond anteriormente para el caso de los datos a nivel Nacional, estos valores

aumentan si se considera el 0.9% que representan los jéVenes entre 12 y 14 afios que no completaron el
nivel primario y no asisten a un establecimiento educativo. (Fuente: Op.Cit:29)

Segin la Encuesta Anual de Hogares (2006), En el total de los aglomerados urbanos el
analfabetismo alcanzé un 1,3% de la poblacién de 12 o més afios en el 2006. (Fuente: Op.Cit:31)

Y segtin la misma fuente, el total de poblacién de 15 afios o mas, 9,1% no consiguié concluir la

escolaridad primaria y 36,6% no concluyé la educacion secundaria. (Fuente: Op.Cit:31)

e Datos sobre la Educacion de Jovenes y Adﬁltos y la poblacién que asiste a la modalidad (a
nivel nacional y de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires)

Aqui se considerarén algunos datos cuantitativos referidos a la Educacién de Jévenes y Adultos,
y especialmente a los estudiantes que concurren a €sa modalidad para concluir los estudios primarios.
Para ello se emplearad fundamentalmente, ademds del documento citado Estudiantes de la Educacion
Permanente de Jovenes y Adultos y Poblacién excluida del Sistema Educativo, (Area Investigacién —
DINIECE; 2008), los datos presentes en el Anuario Estadistico Educativo 2006 (DINIECE/ME), del
Anuario Estadistico Educativo 2007 (DINIECE/ME) y documentos emitidos por el Area de Estadistica
del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

La matricula de la educacién formal que asiste a la modalidad de J6venes y Adultos, a nivel
nacional muestra un importante crecimiento en los ultimos afios, mayor que el de otras modalidades,
pasando de 329.895 estudiantes en 1996 a 629.413 en el 2006. El aumento corrésponde al nivel
secundario (que es el que concentré la poblacién mayoritaria) y permanece constante en el nivel
primario (nivel primario 0 EGB 1y 2). (Area Investigacion — DINIECE; 2008:6 y 7)

La matricula que corresponde a la Educacién de Jovenes y Adultos “se concentra en

establecimientos correspondientes al sector de gestion estatal. Es escasa -y hasta inexistente en algunas

- jurisdicciones- la presencia del sector privado en esta modalidad. Al desagregar la informacién por

nivel educativo, se visualiza que casi el total de la matricula de la educacion primaria y un porcentaje
superior al 90% de la educacién secundaria corresponde a instituciones de gestion estatal” (Op.Cit: 7).
En el Afio 2006, Del total de 4.517 establecimientos que ofrecen Educacion de Adultos, el 93,7% es
gestionado por el sector estatal. (Anuario Estadistico Educativo 2006)
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La matricula que concurria a la Educaciéon de jovenes y Adultos en 2006 fue de 629.413
alumnos: el 39.9% (251.281) cursaba EGB/Primario y casi el 60,1% (378.132) asistio al nivel
Medio/Polimodal. (Anuario Estadistico Educativo 2006). Y, segin datos actualizados, para el 2007,
concurren 661.143 estudiantes a la modalidad de Jovenes y Adultos de los cuales, segiin los datos
disponibles, no es posible desagregar entre quienes concurren a EGB/Primario y Medio/Polimodal.
(Anuario Estadistico Educativo 2007). |

En cuanto a la composicion de los asistentes, es oportuno mencionar que el porcentaje de mujeres
se ha incrementado en los ultimos tiefnpos: del 50,1% al 52,4% en el periodo 2002-2006 (Area
Investigacion — DINIECE; 2008:17). Dicho porcentaje, continudé incrementéndose, siendo en el en el
de 52.5%. (Anuario Estadistico Educativo 2007)

En tanto esta tesis trabaja el tema de los jovenes que asisten a la Educacién de Jovenes y
Adultos, un tema relevante es el vinculado con las edades de los estudiantes. En el Afio 2006 el 42,3%
de los alumnos de la modalidad son menores de 20 afios. (Area Investigacién‘ — DINIECE; 2008:11).
Un dato importante en cuanto a las edades es que “en todas las jurisdicciones, éi bien en diferente
proporcién, se observa la presencia de estudiantes de 12 a 14 afios, predominando dentro de ese grupo
los de 14 afios. Los grupos de estas edades se concentran en la educacién primaria, para estos
adolescentes la modalidad parece representar la posibilidad de completar el nivel.” (Op.Cit: 12). Segin
el mismo documento, el grupo comprendido por los alumnos de 12 a 14 afios registra el segundo mayor
porcentaje de estudiantes matriculados en la educacién primaria®. Esto es relevante en tanto se verd més
adelante que el PAEByYT también recibe, bajo determinadas condiciones, alumnos menores de 14 afios,
que el limite de edad permitida para el ingreso. O sea que, segin los datos arrojados por el documento
citado (extraidos del Relevamiento Anual 2006, DINIECE/ME), el porcentaje de alumnos que
concurren a cursar estudios de educacion primaria entre 12 y 19 afios (edades en las que se centra este
trabajo) representa el 44.7 % del total.

Ahora analizaré los datos referidos a la Educacion de Jovenes y Adultos en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires.

Segln datos del 2007, en la Ciudad Autdénoma de Buenos Aires, a la modalidad de Jovenes y
Adultos asisten 40.611 alumnos, siendo 34.471 los que asisten al nivel Secundario y 6.140 los que

asisten al nivel prfmario. (Anuario Estadistico Educativo 2007)
| De esos alumnos que asisten al nivel primario, 392 concurren a algun establecimiento de gestién

privada y el resto (5748) a establecimientos de gestion estatal (Anuario Estadistico Educativo 2007).

* Los grupos corresponden a la siguiente clasificacion: 12-14 (12,6%), 15-19 (32,1%), 20-24 (9,0%). Los siguientes poseen
menos de 9%: 25-29, 30-34, 35-39, 40-44, 45-49, 50-54 y 55 y mas.
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7 Del total de alumnos, el 53 % son mujeres y en el caso particular de la educaci6n Primaria, el

59.1 son mujeres. (Anuario Estadistico Educativo 2007)

Del total de 6140 alumnos que asisten al nivel primario, el 42.4 % tienen 19 afios o menos
(elaboracién a partir de datos del Anuario Estadistico Educativo 2007).

Antes de pasar a los datos relativos a los-alumnos que asisten al PAEByT, deseo destacar algunos
puntos, a modo de sintesis, de lo mas relevante dicho en este apartado:

- Segun el Censo 2001, el 18,4% de la poblaciéﬁ de 15 afios 0 mas no terminé la escolaridad
primaria, esto representa a 4.411.788 personas.

- En la CABA, si bien la situacién es menos grave que en las otras localidades, el 6,8% de la
poblacién con 15 afios o més tenia nivel primario incompleto en el afio 2001.

- A nivel nacional, en el afio 2006, la matricula que concurria a la Educacién de Jévenes y Adultos
a cursar el nivel primario era de 251.281 siendo de ese total un 44,7% los alumnos que tienen
entre 12 y 19 afios (edades aproximadas con las cuales se trabaja en esta tesis).

- En la CABA asisten en 2007 unos 6.140 alumnos al nivel primario, siendo el 42,4% de ese total
jovenes de 19 afios 0 menos. |
En términos generales, es de destacar la gran cantidad de personas que no accedieron a concluir

la primaria y el alto porcentaje de jovenes menores de 20 afios que componen la matricula de educacién

primaria en la modalidad de Educacién de Jévenes y Adultos.

Con respecto al caso particular del PAEBYT, el documento Panorama Educativo 2005 sostiene
que en el afio 2005 asistieron a los Centros de Alfabetizacion, Educacién Bésica y Trabajo para cursar
la primaria 682 alumnos/as. Con respecto al 2006, el documento Panorama Educativo 2006 sostiene
que asisten a los Centros: 822 alumnos/as (Panorama Educativo 2006;27). Los datos de matricula
inicial para el PAEByT, seglin el documento Estadisticas de la Educacién, Matricula Inicial 2007.
arroja que para el 2007 la cantidad de alumnos inscriptos en los Centros Educativos del Programa es de
633. (Matricula Inicial 2007).

Si se consideran los datos que posee el PAEByT sobre sus alumnos, segin entrevistas de campo
y entrevistas de circulacién publica’, los sujetos institucionales del PAEByT sostienen que trabajan con
una poblacién anual de 900 a 1200 alumnos (aqui se incluyen, ademés de quienes cursan la educacién
primaria quienes concurren a los Cursos de Capacitacién en Oficios). Un Orientad’or Pedagdgico del

Programa sostuvo que aproximadamente esos son los alumnos que asistieron “al menos un mes” a

> “Unas 300 personas egresaran del plan de educacion para adultos” (Clarin, 10/11/2003) o la més actual Entrevista con la
Coordinadora del PAEByT ( http://www.buenosaires.gov.ar/areas/educacion/programas/memoria/04boletindigital/boletin3_
2008.htm)
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clases, los tltimos afios. Los alumnos egresados de la educacién primaria serian en promedio 300 por
afio, este niimero de egresos pude corroborarlo en las entregas de diplomas de fin de afio durante dos
afios consecutivos. |
Estos datos se corresponden con otros datos presentes en documentos dél Programa, los cuales
indican que para los ultimos afios (2002 a 2007) el promedio es de 1100 alumnos por afio, de ellos unos
825 en promedio (75%) asisten a las clases de primaria, los otros restantes (25%) a los Cursos de
Capacitacién en Oficios. Este documento presenta para los distintos afios matriculas iguales o

levemente mayores que los documentos mencionados anteriormente.®

¢ Por ejemplo, para el afio 2005, 777 alumnos/as frente a 682 y para el afio 2006, 828 frente a 822.
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4) Programa de Alfabetizacién, Educacion Basica y Trabajo Para jévenes y

Adultos de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (PAEByT)

En el presente capitulo se aborda el PAEByT desde distintos enfoques. Por la relevancia que doy
al andlisis del mismo a través de los contextos histéricos recientes del pais, el presente capitulo apunta,
tal como se sostuvo en el marco tedrico, a historizar los problemas sociales (Neufeld, M. R; 1996-97).

El capitulo se encuentra subdividido en cuatro partes. En el primer apartado historizo el
PAEByT, recreando su contexto de surgimiento y analizando las transformaciones que sufrié el
Programa a través de los distintos periodos y sucesos mas relevantes por los que atravesé la Argentina
en general y el campo de la educacién y la Educacién de Adultos en particular desde los inicios de la
democracia y durante los afios 90.

En un segundo apartado analizo el PAEByT segun éste es presentado en los documentos y a su
vez cémo es significado por los sujetos que pertenecen a la institucion, el objetivo aqui sera describir
las caracteristicas principales y distintivas del Programa. Este apartado representa un corte en la
exposicion: en tanto el capitulo posee un desarrollo temporal, aqui se detiene dicho desarrollo para
retratar y presentar al Programa en sus caracteristicas mas destacadas.
| En el tercero se mencionaran algunos sucesos relevantes acontecidos luego de la década de los
‘90 que contribuyan a contextualizar al Programa, y por altimo, en un cuarto apartado, y a la luz de los

anteriores, se analiza el Programa tal como existe actualmente en tanto politica publica.

4.1) Los inicios de la democracia y los aifios 90:

Sostienen Sverdlick, I y Costas P. que “la educaciéon de jovenes y adultos constituyd,
histéricamente, la Gltima alternativa educativa para quienes fueron excluidos del sistema. [...] esta
modalidad fue desatendida por la mayoria de las politicas piblicas de la educacién argentina. Recién
durante los afios 60 y 70, la Educacién de Jovenes y Adultos cobré fuerza. Esto se dio bajo la
influencia de Paulo Freire y los movimientos ligados a la pedagogia de la liberacion, que permitieron el
crecimiento de proyectos vfnculados a la democratizacion social, encarados desde la sociedad civil y en
algunas oportunidades desde el Estado. La dictadura militar (1976) interrumpié de manera violenta este
proceso, a la vez que profundizé las condiciones sociales de exclusién de los jovenes y. adultos de
sectores populares. La década de los noventa, se encontrara con uha mayor demanda educativa de parte

de estos sectores, producto de tantos afios de exclusion social.” (Sverdlick, I y Costas, P; 2007:8)
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Es durante la ultima y mas sangrienta dictadura militar “que comienzan a introducirse de manera
explicita las medidas y los discursos de orientacion neoliberal para el sector que, profundizados en la
década de 1990, impusieron en la Argentina fuertes restricciones para la realizacién del derecho a la
educacion” (Finnegan, F. y Paganov, A; 2007:29).

El PAEByT surge bajo su denominacién actual por un decreto’ de la Jefatura de Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires en el afio 2002, pero posee una larga historia. A partir de los afios 80, durante
el mandato del primer presidente democraticamente elegido post-dictadura (1983 ~1989), se reinstala la
preocupacion por la educaciéon de adultos, perdida durante la dictadura, mediante la definicién de
acciones concretas a nivel provincial y nacional (Paredes, S. y Pochulu, M.D; 199'8). En el nivel
provincial se comienzan a organizar las secretarias o direcciones de educacion de adultos y a nivel
nacional se crea el “Plan N_aéional de Alfabetizacion” (PNA) el cual se implementa durante el periodo
1985-1989. Dicho Plan se organiza desde un 6rgano oﬁciai nacional: La Comisién Nacional de
Alfabetizacién y Educacion Permanente y las cabeceras de esta comision en cada provincia. Es un Plan
de alcance nacional con una propuesta homogénea que se organiza a través de cartillas y capacitacion a
los alfabetizadores.

A este Plan Nacional luego lo sucedera en el afio 1990/1992 el “Programa Federal de -
Alfabetizacién y Educacion Basica de Adultos” (PFAEBA). Este ultimo fue creado durante el primer
gobierno del presidente Menem con el objetivo de ofrecer énibitos no escolarizados de terminalidad del
nivel primario®.

En cuanto a personal se refiere, los antecedentes histéricos del PAEByT se corresponden con el
mencionado PNA, pues algunos de los docentes que participaron en aquel continian trabajando
PAEByT®. En cuanto a documentos, dicho “Programa Federal de Alfabetizacion y Educacién Basica de
Adultos” es un antecedente directo del PAEByT, pues el mismo es el resultado del proceso de
transferencia de este programa al &mbito de la Ciudad de Buenos Aires.

Fue en esta misma década (‘90) en la cual se afianza y profundiza en nuestro pais la hegemonia
neoliberal. En este contexto, se logra instalar el discurso de la ineficiencia del Estado y de las crisis
econdmicas producto de su intervencién, discurso que crea las condiciones politicas necesarias para la
privatizacion de la totalidad de los servicios publicos (Grasi, E y Neufeld, M. R.; 2003:87) impactando

fuertemente en la calidad y avance de los derechos fundamentales, hasta ese momento eii poder del

Estado Nacional.

7 Decreto N° 227/02 Jefatura de Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

% Establecido por la Naci6n a través del Decreto del Poder Ejecutivo N° 410/90 y de Ia Resolucién N° 691/90 del entonces
Ministerio de Cultura y de Educacién

® Esto se analizar4 con més detalle al final del presente capitulo.
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Se fortalece la tendencia a la desregulacién de la produccién, el mercado y el trabajo. La reforma
. de las leyes laborales en funcién de las exigencias de los organismos de crédito dio como resultado la
baja del nivel de los salarios, la extensién de la jornada laboral, contratos mas precarios, consolidacion.
“del fenémeno del trabajo “en negro” y un aumento sostenido del desempleo (Grasi, E y Neufeld, M. R.;
2003: 87).

La crisis del estado de Bienestar (crisis de un modelo social de acumulacién) dio lugar a un
modelo diferente que generé condiciones criticas de reproduccion de un amplio sector de la poblacion.
Mientras que el modelo populista anterior a la dltima dictadura implicé: la expansion de los derechos
sociales, una tendencia a la socializacién de la produccién y una legislacion protectora del trabajo, el
nuevo modelo neo-liberal planted un nuevo panorama: los derechos sociales pierden: entidad y la
concepcion de ciudadania se restringe, se pr(‘)fundizavla separacion publico / privado y la reproduccion
es enteramente devuelta a este Gltimo dmbito, se produce una mayor desproteccion de la fuerza de
trabajo y las legitimaciones se reducen a la ampliacién del asistencialismo. (Grassi, E., Hintze, S. y
Neufeld, M.R;1996).

A su vez, “Las areas de salud y educacion fueron objeto principal de reformas estructurales

| globales y de programas focalizados que implicaron un desplazamiento de los esquemas universales de
reconocimiento y atencién de los derechos sociales propios del Estado de Bienestar.” (Finnegan, F. y
Pagano, A; 2007:26-27). '

En el ambito educativo, la orientacion politica neoliberal impuls6 el argumento de la ineficacia
del estado burocratizado y homogeneizante que debfa ser reformado y en la idea de que el sistema
educativo centralizado, también burocratizado y homogeneizante se encontraba en crisis a raiz del
manejo ineficaz de los gobiernos, motivo por el cual debia ser reformado.

La llamada “reforma educativa” se sustentd juridicamente en La Ley de Transferencia de
Servicios Educativos de la Jurisdiccién Nacional a las Provincias y la Municipalidad (1991), la Ley
Federal de Educacién (1993) y la Ley de Educacion Superior (1995) las cuales orientaron las politicas
publicas educativas a partir de la década de los *90. La fuente de inspiracién de la ingerencia de las
politicas neoliberales en el ambito educativo fueron los organismos internacionales de asistencia
técnica y financiera, principalmente el Banco Mundial y la UNESCO (Grassi, E. y Neufeld, M. R;
2003) aunque recibieron una fuerte oposicioén de gran parte de la comunidad educativa y los sindicatos

docentes.
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Repasaré brevemente las caracteristicas mas sobresalientes de la “Ley de Transferencia
educativa” y de la “Ley Federal de Educacion” prestando especial atencién a lo que atafie a la

educacion de Adultos en general y al PAEByT en particular.

e Ley de Transferencia educativa

La Ley N° 24.049 de Transferencia de Establecimientos de Nivel Medio y Superior No
Universitario se sanciona en 1991, y establece el traspaso de las responsabilidades, tanto
administrativas como financieras del conjunto de los establecimientos hasta entonces a cargo del estado
nacional a las provincias y a la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. Dicha medida constituia
un requisito para la renegociacién de la deuda externa entre el pais y los organismos internacionales de
crédito (Banco Mundial y el Fondo Monetario Internacional) (Finnegan, F. y Pagano, A; 2007). De este
modo se completa para todos los niveles el proceso comenzado durante la ultima dictadura militar en el
cual se transfirieron los servicios de nivel primario a las provincias.

La transferencia de los establecimientos educativos de la orbita de Nacién a las provincias
producida a partir de la Ley 24.049, “ha sido una de las vias de reduccion del gasto ptiblico nacional y
ha funcionado como doble discurso: por un lado, se ha hablado de esta devolucién a las provincias -
como expresion de federalismo, mientras que, simultineamente, ha sido una manera de acelerar la toma
de responsabilidad por parte de €stas sin una consideracion de las caracteristicas del contexto de cada
jurisdiccién o de la capacidad financiera de las provincias” (Grassi, E., Hintze, S. y Neufeld, M.R;
1996:23).

De este modo, tal como sostienen Finnegan, F. y Pagano, A (2007) el traspaso, realizado sin un -
diagndstico adecuado de los servicios a transferir y de las jurisdicciones receptoras, agudizd las
tendencias a la segmentacion del sistema educativo que derivo de la heterogeneidad de las capacidades
financieras y técnicas de las jurisdicciones, de las diferentes situaciones socioeconémicas y de los
niveles de escolarizacién alcanzados por las respectivas poblaciones, sumada a los diferentes modos y
ritmos de operacion de la posteriormente sancionada Ley Federal de Educacion. Esto trajo aparejado
una vulneracién creciente del derecho a la educacion.

En cuanto a los efectos de fragmentacién y desarticulacion del sistema escolar, Rodriguez, L.
sostiene que en el afio 2006_“e1 Ministerio de Educacién Nacional reconoce la existencia de mas de 50
sistemas de educacién diferentes en todo el pais. En lo que se refiere a la EDIJA, existen por lo menos
siete sistemas diversos” (Rodriguez, L; 2006;8) que pueden considerarse hérencia del proceso que se

viene analizando.
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En este contexto, del cuai no queda exenta la Educacién de Adultos, es que la Ciudad de Buenos
Aires en 1994 adopta para su jurisdiccion el anteriormente mencionado “Programa Federal de
Alfabetizacién y Educacién Bésica y Trabajo”. Por medio de una Ordenanza'?, el Consejo deliberante
de la Ciudad de Buenos Aires Sanciona para el dmbito de la Ciudad la creacién del “Programa
Municipal de'Alfabetizacién, Educacion Bésica y Trabajo” con iguales objetivos y actividades que las
del “Programa- Federal de Alfabetizacién y Educacién Bésica y Trabajo”. Desde ese entonces el
Programa se encontrard bajo dependencia funcional del Area Educacién del Adulto y del Adolescente
de la Ciudad de Buenos Aires. Segin Finnegan y Pagano, la transferencia de los establecimientos de
Jévenes y Adultos del nivel nacional a las jurisdicciones representd un duro golpe para la modalidad en
tanto “la conclusion de este proceso fue la clausura o la precarizacién de la mayor parte de los centros

educativos situados en las provincias.” (2007:33).

o Ley Federal de Educacion

La Ley Federal de Educacion N° 24.195, fue aprobada en 1993, mediante esta norma se reformd
la estructura académica, resulté una de las iniciativas mas resistidas en tanto “si bien la ley extendia la
obligatoriedad escolar de siete afios a diez afios, combinada con la nueva estructura, amenazaba con
adoptar el efecto paradojal de disminuir en la préictica los afios de escolarizacién de los sectores
sociales mas pobres, al general un abandono anticipado al término del segundo ciclo de la Educacién
General Basica equivalente al sexto grado de la escuela primaria” (Finnegan, F. y Pagano, A; 2007:31).

A su vez, la Ley Federal de Educacién incluy la modalidad de Educacién de jévenes y Adultos
en la categoria “Regimenes Especiales”, junto con la Educacién Especial y 1a Educacién Artistica. “De
esta manera, convirtié a la educacién de adultos en un segmento separado de la estructura del Sistema
Educativo Nacional. Todo ello, junto al cierre de la Direccién Nacional de Educacion del Adulto
(DINEA) —organismo responsable desde el nivel central-, produjo que cada jurisdiccién organice -o no-
su estructura y llevo, en poco tiempo, a una fragmentacién del subsistema y a una ‘reduccion de la
especificidad de la myodalida *” (Sverdlick I. y Costas, P; 2007:6). Esto se reflejé en que la modalidad
“dejo de tener en la mayoria de las provincias conduccion y supervision especificas, en el marco de un
proceso de cierre de servicios educativos, fusion de algunos de ellos con otras ofertas y desinversion”

(Finnegan, F. y Pagano, A; 2007:33).

!9 Ordenanza N° 48.563/94 (H.C.D.CBA).
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Por otro lado, la ley pone en condicién de igualdad a la educacién publica y a la privada en tanto
hace referencia a la educacién como un servicio publico que podia ser gestionado por el sector publico
como por el privado.

Para concluir el analisis de las leyes que materializaron la “Reforma Educativa”, tal como
afirman Finnegan, F. y Pagano, A., al ser la educacion de adultos una modalidad que atiende a sectores
sociales en situacion de pobreza y, por ello, con poco poder relativo para demandar al Eé.tado, el efecto
destructivo de la Transformacién Educativa fue particularmente notable en este campo, con la
consiguiente vulneracion del derecho a la educacion de dichos sectores (2007:33).

Mas alla de lo que se denomind “Reforma Educativa”, otros procesos politicos contribuyeron a
definir el campo de la educacién de adultos, a los mismos se les dedicaran los siguientes parrafos. El
impulso privatista que generd en el ambito educativo la reforma, especificamente con la referencia a la |
condici6n de igualdad entre la educacién privada y publica que introdujo la Ley Federal de Educacion,
se vio profundizado con la firma de un Acuerdo Marco para la Educacién de Adultos, en 1999. “En
este acuerdo se refuerza la desresponsabilizacion del Estado, abriendo la posibilidad de construir un
sistema integrado por ofertas publicas y privadas, sin jerarquizacion de las agencias responsables. El
Estado solo cumpliria el rol de coordinar y orientar, afianzando y legitimando la mercantilizacién del
sistema educativo. Una vez mds, respondia a las “recomendaciones” del Banco Mundial y el FML”
(Sverdlick I. y Costas, P; 2007:16)

En el afio 2000, en el Primer Encuentro Federal de Educacién de Jovenes y Adultos, realizado en
la provincia de Cérdoba (Tanti), la CTERA-CTA daba cuenta de la situacién de la modalidad de
adultos: “La educacién de adultos se encuentra sin conduccion d‘esde el cierre de la DINEA, en tanto en
las provincias han desaparecido la mitad de las direcciones. La oferta de servicios es anarquica, con un
alto grado de superposicion y dispersion, a los cuales se agregan multiples proyectos de caracter no
formal. Sin embargo, esta multiplicidad no termina de dar respuestas a las demandas educativas de
jovenes y adultos.” (citado en Sverdlick I. y Costas, P; 2007:16)

En este contexto, la continuidad del “Programa Municipal de Alfabetizacién, Educacion Bésica y
Trabajo” se ha venido renovando afio a afio hasta fines del afio 2001''. La normativa que dio origen al
Programa bajo su denominacion actual es el Decreto 227/02 de la Jefatura de Gobierno de la Ciudad de
Buenos Aires del 1° de marzo de 2002 por medio del cual se crea el “Programa de Alfabetizacion,

Educacion Basica y Trabajo” que, al igual que el anterior Programa Municipal, se encontrara bajo

pe. Ley 174 y 375.
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dependencia funcional de la Direccién Area Educacién del Adulto y del Adolescente. En la CABA, el

Jefe de Gobierno en ese entonces era A. Ibarra y D. Filmus el Ministro de Educacién.

4.2) Consideraciones generales acerca del PAEByT:

Aqui se analizarén algunas de las caracteristicas distintivas del programa, tanto acudiendo a la

letra de algunos documentos'? como a la voz de los sujetos institucionales.

El PAEByT, tal como se menciond, es un programa que depende de la Direccién del Area de
Educacién del Aduito y del Adolescente del Gobierno de la Ciudad de Bﬁenos Aires y se enmarca en
los lineamientos curriculares establecidos para el area y nivel por parte de la Secretaria de Educacién
del Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Dicho Programa permite terminar los estudios
primarios y alfabetizarse a aquellos mayores de 14 afios que lo necesiten, atendiendo una poblacién
anual que segiin quienes trabajan en él es de 900 a 1200 alurﬁnos. Los alumnos y alumnas que asisten a
la primaria en los ultimos afios (2002 a 2007) son en promedio 825 con 300 egresos anuales. En los
Centros Educativos se inicia el proceso de alfabetizacién hasta la terminalidad de los estudios,

obteniendo la certificacion oficial de Estudios Primarios.

Actualmente, bajo la orbita del Gobierno de la Ciudad de Buenos aires existen distintas
modalidades que ofrecen a jévenes y adultos concluir sus estudios primarios'. Pero, si bien bajo la
dependencia del Area de Educacién del Adulto y del Adolescente existen otros servicios de educacion

primaria, el PAEByT se presenta a como una propuesta {inica por su “flexibilidad horaria, acceso en el

12 Decreto N° 227/02 Jefatura de Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, documnetos del Programa, documentos de
circulacion por la web e informacién disponible en www.gcba.gov.ar.

13 Estas son, ademés del PAEByT: '

Escuelas Primarias para Adultos: escuelas en donde la cursada consiste ‘en tres ciclos con dos horas reloj diarias de clases,
de lunes a viernes. Las escuelas funcionan entre las 18 y las 21.45 hs. Al finalizar el tercer ciclo se obtiene el certificado de
terminacion de estudios primarios. El concurrente debe ser mayor de 14 afios.

Centros Educativos de Nivel Primario: al igual que las Escuelas Primarias para Adultos ofrecen la posibilidad de completar
los estudios primarios a mayores de 14 afios, a diferencia de ellas funcionan con horario flexible (entre las 7 y las 18 hs.) y
en turnos de dos horas reloj. El funcionamiento es en instituciones no gubernamentales: hospitales, centros de gestion,
parroquias, comedores comunitarios, sindicatos, fundaciones etc.

Educacién Primaria a Distancia: este es un programa que ofrece terminar la escuela primaria a distancia a mayores de 18
afios que estén alfabetizados. El alumno debe concurrir a tutorias (que funcionan en Escuelas Primarias o Centros
Educativos para Adultos) con un docente asignado.

Orientacién para el examen libre de estudios primarios: El Programa de Orientacién y Preparacién para el examen libre
(OPEL) Permite obtener el certificado de estudios primarios a quienes estén alfabetizados y sean mayores de 14 afios.
También funciona por medio de tutorias y orientacién para rendir el examen. Cuenta con un docente afectado al programa
por cada sector de supervision, las consultas deben realizarse en este tiltimo o en la Direccién del 4rea de Educacion del
Adulto y el Adolescente. Hay cinco mesas de examen distribuidas en el transcurso de cada afio.

(Informacién presente en: www.gcba.gov.ar y en “Educacién de Jovenes y Adultos en la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, 1996-2000; 2002.) ’
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medio donde se encuentran los alumnos, y la adecuacion con metodologias participativas a los
diferentes perfiles de alumnos y alumnas, posibilitando la inclusién, la permanencia y la finalizacién de
sus estudios primarios. Y en muchos casos la capacitacion laboral y el apoyo a microemprendimientos.

Es el servicio que tiene mayor carga horaria” (Documento del Programa, 2006).

Se sostiene que el programa como una “oferta flexible, dindmica y adaptada a las necesidades de
la poblacién destinataria, particularmente eficaz para el logro de una atencion territorial focalizada”. A
su vez sostiene que el programa combina los postulados de la “Educacion Popular con las exigencias de
la finalizacion de estudios primarios del sistema formal” mostrdndose “eficiente para introducir
dindmicas de captacioén y retencién de poblacion residente en las comunidades méas marginadas de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires, partiendo del énfasis en metodologias pedagogicas participativas,

atencion a la diversidad y articulacion con las organizaciones y redes locales.” (Decreto 227/02)

El PAEByT retoma entre sus fundamentos a los “postulados de la Educacién Popular” y busca
articularlos con el “sistema formal”. Esto da cuenta, tal como se mencion en el capitulo anterior, de la
incidencia de la Educacion Popular en el campo de la Educacién de Jovenes y adultos, incluso en
propuestas realizadas desde el estado. En el siguiente capitulo se considerara qué relevancia posee esto
en la cotidianeidad de los alumnos que asisten al PAEByT. ,

En adelante se analizaran otras caracteristicas distintivas del Programa. Se procuré reflejar los

aspectos mas sobresalientes, sobre todo de los Gltimos afios.

e Organizacion:
El programa esté organizado en base a la siguiente estructura de planta:
Un Coordinador quien tiene a cargo la gestion del programa.

Dos Auxiliares Técnicos que tienen entre sus tareas, ademas del apoyo al coordinador, la
planificacién y capacitacion en servicio de la planta docente, asesoramiento a la coordinacion,
sistematizaci(')n y difusién de las experiencias pedagdgicas.

La instancia de Orientacién se conforma con una planta de Orientadores Pedagdgicos a efectos
de monitorear y evaluar en campo la gestion de los proyectos y el desempefio de los Educadores de
Adultos. |

Los Educadores de Adultos son los responsables de la gestion directa de los alumnos a su cargo.
Ademés. de ensefiar los tres ciclos de la educacién basica de adultos, dedican un dia por semana a la

capacitacién en servicio. A su vez, realizan el llamado trabajo de campo con la intencionalidad de

42



generar “diagndsticos socio-comunitarios” que permitan el sostenimiento de la matricula, el

seguimiento de los casos y de los cuales se desprenden los proyectos pedagdgicos. En algunos casos

son a su vez quienes llevan a cabo los Talleres para Jovenes que se analizardn m4s adelante. '
Por ultimo, los Cursos de Capacitacion en Oficios son llevados a cabo por los Capacitadores

* Laborales. (Decreto 227/02 y documento del Programa 2006).

e Destinatarios:

El PAEByT se presenta como una acci6n tendiente a priorizar la atencién de las necesidades
educativas de la poblacion més desfavorecida. Especificamente la legislacion sostiene en cuanto a sus
destinatarios que “el programa orientara sus ofertas hacia los jévenes y adultos/as que habitan en
asentamientos precarios y/o pertenecen a los sectores sociales mas vulnerables de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires y que no han logrado alfabetizarse o completar estudios de nivel primario.” (Decreto

227/02) Dichos destinatarios deben haber cumplido al momento de la inscripcién los 14 afios de edad.

En otros documentos, seglin los docentes y Orientadores Pedagdgicos y también en actos o
simplemente en el transcurso cotidiano de las clases de primaria o talleres, se reconocen al interior del
grupo de destinatarios varios conjuntos de ‘sujetos. La principal “clasificacion” de quienes asisten al
Programa es entre jovenes 'y adultos. Esta divisién se ve reflejada de manera clara en los Talleres que
se realizan al interior del Programa dedicados exclusivamente a los jévenes que asisten a los distintos
Centros Educativos. De todos modos desde el Programa se reconocen otros conjuntos de personas:
discapacitados (que como se vera asisten al Programa en virtud de articulaciones que realiza el mismo
con Escuelas de Educacién Especial), mujeres, migrantes (fundamentalmente de Paraguay, Bolivia,

Perii) y pobladores originarios.

Pero como se sostuvo, tanto a nivel de lo que figura en los documentos como de lo que expresan
los docentes, orientadores pedagégicos y directivos, el denominador comiin de los destinatarios es la

situacion de pobreza en la que viven.

o Ambitos “comunitarios”:
Otra caracteristica del Programa es que “a efectos de facilitar el acceso y la permanencia de los
destinatarios de la oferta, el Programa desarrollard su actividad prioritariamente inserto en la propia

comunidad. Los centros educativos del programa funcionardn en ambitos comunitarios, en locales
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pertenecientes a organizaciones gubernamentales y no gubernamentales.” Y, “En este marco, la
Secretaria de Educacién garantizara las condiciones de ambiente adecuadas para el desarrollo de los
procesos educativos impulsados por el Programa.” (Decreto 227/02).

Estos lugares_ pueden ser de diversa indole: centros comunitarios, comedores, clubes, capillas,
guarderias, sindicatos, universidades, etc. A estas instituciories a lo largo del trabajo se las denominara

también “alojantes” en el sentido de que alojan Centros del PAEByT. Me explicaba un Orientador

Pedagdgico que:

“los centros del PAEByT son abiertos en base a la necesidad y al pedido concreto de la
comunidad. [...] Constantemente hay asociaciones, organizaciones, grupos de vecinos,
lugares, instituciones que llaman y piden que quisieran tener un centro del PAEByT, desde
la coordinacidn, y en conjunto con los orientadores pedagdgicos se ve la necesidad y la
conveniencia de la instalacion de esos espacios, estd en constante evaluacion. Uno intenta
que los centros de alfabetizacion se abran en aquellos lugares donde va a haber una
matricula estable pero que también no se superponga con otros servicios, digamos ;no?,
entonces esto se evaliia constantemente.” (Orientador Pedagégico)

Una vez instalado el centro, es decir, una vez que existen las condiciones de trabajo, el
Programa envia un docente que se ocupara del dictado de las clases. Eventualmente el Programa realiza
actividades conjuntas con estas instituciones, por ejemplo se propician ayudas (como compartir
espacios o recursos) o se realizan eventos conjuntos (por ejemplo fiestas de fin de afio de la institucién
alojante). '

La caracteristica tal vez mas destacada de estos lugares en que se sitiian los Centros es que, casi
en su la totalidad, no son edificios escolares. Los objetivos o beneficios ‘que se manifiestan desde el
Programa para situar sus Centros en estas instituciones son diversos, fundamentalmente tienen que ver
con dos aspectos: mayor accesibilidad (por cercania de los hogares de los alumnos) y mayor retencic')'n
de los alumnos. En el préximo capitulo se analizara si esto sucede y cémo sucede, pero por €l momento
es importante destacar que las instituciones en las que se desarrollan las clases de primaria no son la

“escuela”,

“las escuelas de adultos comunes son espacios creados dentro de los edificios escolares
tradicionales, la famosa nocturna de la que se hablé siempre, con horarios estrictos,
normalmente de noche o tarde-noche, y con la invitacién al vecino a que se acerque a
estudiar. El PAEByT surgié como una propuesta de ir a la bisqueda e instalarse en los
lugares donde es sentida la necesidad.” (Orientador Pedagdgico)
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El Programa cuenta con 68 Centros Educativos'* ubicados en distintos barrios. Al orientar las
practicas educativas a los sectores mas pobres de la Ciudad de Buenos Aires, tiene otra caracteristica en
cuanto a la ubicacién de los Centros Educativos, estos se encuentran fuertemente concentrados en los
distritos escolares de la zona Sur de la Ciudad 'Auténoma de Buenos Aires. De los 21 distritos
existentes en la Ciudad, sélo cinco pertenecientes al Cordén Sur de la Ciudad (1, 5, 19, 20 y 21)
concentran el 60 % dél total de los Centros Educativos. El otro 40 % se encuentra distribuido entre los
16 Distritos restantes.'®

Esta distribucién de los Centros no es casual en tanto dichos distritos del Cordén Sur portefio
son los que presentan mayor indice de Necesidades Basicas Insatisfechas (Montesinos, M. P. y Pallma,
S. A; 1999: 76) a la vez que los colegios de la zona se ven atravesados por una importante falta de
vacantes disponibles en relacién a los alumnos potenciales. Si bien este tema seré tratado con mayor
detalle en el préximo capitulo, es importante destacar.cierta tendencia en la distribucién de los Centros
Educativos por la Ciudad, los cuales se localizan fundamentalmente donde hay mayor concentracién de
poblacién pobre y menores posibilidades de acceder a las escuelas por falta de vacantes. Esta tendencia
- no agota la explicacion acerca de las posibles relaciones entre el acceso a los Centros educativos y su
distribucion espacial (pues, tal como se verd més adelante algunos jovenes viajan largas distancias para
llegar a su Centro Educativo), pero permite comenzar a desentraﬂar la desigualdad existente en el
acceso a los bienes y servicios por parte de los habitantes de la Ciudad o del Conurbano Bonaerense
que asisten 0 no a las escuelas primarias comunes o Centros del PAEByT. En este sentido, Montesinos
M.P.y Pallma, S.A. sostienen que “la disputa histdrica por el derecho a la ciudad entre los distintos
grupos sociales, va cristalizando en las diversas modalidades que toma la distribucién espacial de la
poblacién, con zonas de inclusion/exclusion en las que se entretejen de maneras conflictiva y
cambiante diferentes “marcas”: étnicas, de clase, residenciales, etc. Asi observamos que, al interior de
la ciudad, diferentes localizaciones geograficas implican un acceso diferénte/desigual a los bienes y

servicios urbanos” (Montesinos, M.P. y Pallma, S.A; 1999: 59).

® Dias de cursada y horarios flexibles:

Los dias y horarios de cursada poseen cierta flexibilidad en tanto son convenidos entre los

alumnos y el docente en cada centro educativo de modo que puedan asistir en lo posible todos aquellos

% Segin datos actualizados al 2009.
'* Elaboracién propia a partir de los datos de los Centros Educativos del PAEByYT proporcionados por el GCBA

(www.gcba.gov.ar).
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que estén interesados. Los encuentros son de cuatro dias a la semana durante cuatro horas cada dia, el

quinto dia es utilizado como dia de capacitacion para los docentes (Decreto 227/02):

“Esto lo que tiene, a diferencia de las escuelas comunes, es la flexibilidad del PAEByT,
digamos, que el maestro puede, junto con el grupo de estudiantes, generar los horarios
que le sean convenientes a la gente, entonces: hay centros que van dos veces a la mafiana
y dos veces a la tarde, hay gente que va una vez o dos veces por semana porque el resto
trabaja, entonces, esto es un contrato personal que se hace entre el grupo y el docente a

- cargo, esta es la flexibilidad que te da.” (Orientador Pedagdgico)

Sin embargo, tal como sostiene el entrevistado, existen una cantidad de situaciones de
excepcion, a veces la excepcion depende de las posibilidades de concurrir que tengan los alumnos, pero

otras depende de las caracteristicas de todo el curso:

“.. a veces son centros que por la cantidad y la especificidad tal vez no es necesario que
esté abierto los cuatro dias que nosotros trabajamos semanalmente, por eso hay
compafieros que van dos veces por semana por la cantidad de gente, por las
caracteristicas de la institucion, un ejemplo: una comunidad terapéutica para gente que
estd en recuperacion por el tema adicciones tal vez no... como es un lugar cerrado y es
una poblacién estable y que no cambia y que tampoco permite el ingreso de gente comiin
del barrio... va dos veces el maestro y con eso alcanza y es suficiente. Hay lugares donde -
se va tres veces, hay lugares donde se va una vez y hay lugares donde estds los cuatro
dias.” (Orientador Pedagdgico)

e Ingresos, egresos y permanencia:

El PAEByT permite a los alumnos que ingresen y egresen en diferentes momentos del afio que no

se correspondan necesariamente con el ciclo lectivo tradicional.

“nosotros estamos en condiciones de recibir alumnos en todo el ciclo lectivo, [...el
alumno] se puede haber inscripto en diciembre, en julio, en mayo, no hay problema. Y
otro servicio que se estd implementando con mucho éxito es la posibilidad de que haya y
aparezcan en los barrios gente que necesita ya el certificado por una cuestion laboral,
porque tiene que viajar, porque recién llego del pais, de un pais limitrofe y no le dieron el
certificado, entonces existen lo que se llaman examenes libres que cualquier docente del
PAEByT estd en condiciones de poder tomarlo en cualquier momento del afio para que esa
persona certifique su séptimo grado.” (Orientador Pedagégico)

46



En tal sentido, el Programa ofrece la posibilidad de promociones adelantadas: los estudiantes
pueden terminar la Escuela Primaria antes de fin de afio (en caso de que cumplan los objetivos
pedagdgicos) y se pueden dar exdmenes libres con la asistencia de tutorias en la sede del PAEByT.

Por lo general cada Centro posee un docente, por lo que los alumnos no se encuentran divididos

en tres ciclos como sucede en las Escuelas de Adultos:

“en cada Centro tenés gente que estd empezando a leer y escribir a gente que tiene que
terminar el séptimo, es como muy variada la gama de problemdticas y necesidades, esto a
veces complica la tarea porque vos tenés que estar pensando en todos los niveles.”
(Orientador Pedagdgico)

Esta flexibilidad en los ingresos, egresos y permanencia de los alumnos permite que el Programa

se adapte a las caracteristicas de cada caso:

“Entonces no es como en una escuela que a fin de afio se le da el boletin y pasa al afio que
viene a otro nivel, esto es una charla cotidiana y hay veces que en un mismo afio entré a
un segundo ciclo y a fin de afio terminé el séptimo porque avanzo, tenia conocimientos
previos y el laburo a conciencia que hizo en los cuatro o cinco meses que estuvo le
permitio egresar porque tenia los contenidos para hacerlo, digamos, no hay una cuestion
muy estanca, es mucho mds grande la posibilidad de que cada uno lo termine o no de
acuerdo a lo que él piense en la charla con su docente.” [...] '

“Nosotros trabajamos con todos los ciclos juntos, no diferenciamos... si, en la evaluacion
diagnostica vos lo ubicds, “bueno, con esta persona vamos a laburar mds que nada
segundo ciclo, ésta estd entre un segundo y un tercero, ésta no, ésta estd en primero”,
digamos, el maestro, a través del diagndstico de marzo y abril llega a esta conclusion,
pero sirve solamente para eso, para vos plantarte desde lo metodolégico y desde la
Planificacion qué contenidos vas a trabajar con esa gente. Pero capdz que vos evaluds que
hoy esta en segundo y en julio, antes de las vacaciones, el tipo pegd un salto de aquellos y
hay un monton de contenidos que los aprendié rapidamente y decis “bueno, si le metemos

9

pata a fin de afio termina”.” (Orientador Pedagdgico)

e Distintas propuestas formativas: Clases de Educacion Primaria, Talleres para Jévenes y

. . -7 . 1
Cursos de Capacitacion en Oficios: '

En el Programa se desarrollan variadas propuestas educativas, los jovenes que participan en el
PAEByT pueden insertarse en cualquiera de ellas: Clases de Educacion Primaria, Talleres para J6venes
y Cursos de Capacitacion en Oficios. Estos son los espacios de mayor formalizacién y son aquellos que

estructuran la practica de quienes concurren al PAEBYT (en términos de dias, horarios, relaciones de

16 Los tres tipos de propuestas formativas son denominadas de distintas maneras por los sujetos vinculadas a ellas, por una
cuestion de claridad se las [lamara de este tinico modo a lo largo de todo el trabajo.
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pares y con los docentes, etc). Como parte de la propuesta de las clases de educacién primaria se
proyectan excursiones (por ejemplo a la Feria del Libro) o instancias en las que los alumnos de varios
Centros Educativos concurren juntos a un taller, como ser un taller que pude presenciar acerca de la
tematica del género.

Dgsdé estos lugares (Clases de Educacién Primaria, Talleres para Jovenes y Cursos de
Capacitacion en Oficios) se abren una serie de instancias menos formales en las cuales también pueden
participar los sujetos luego de pertenecer a alguno de los 4mbitos anteriores. Instancias que no son
catalogables facilmente tales como el domingo 21 de septiembre (2008) en el que profesores y alumnos
(y ex-alumnos y no-alumnos) se juntaron con el objetivo de “festejar la primavera” o la fiesta de fin de
afio de una institucion alojante de un Centro Educativo del PAEByT. También existen otras situaciones
intermedias como aquellos casos en que el docente del Centro Educativo ayuda con sus deberes de la
escuela secundaria a ex alumnos, a modo de clases de apoyo escolar. Por lo general, ‘todas las
propuestas que llamo menos formales estan articuladas con la asistencia a las propuestas mas formales,
es decir que se debe participar de las primeras para asistir a las segundas.

En cuanto a los Cursos de Capacitacién en Oficios, estos se dictan en algunos centros,
actualmente se realizan cursos de corte y confeccién, manualidades y artesanias, construccion,
panaderia, electricidad, artesanias en cuero y tejido. En algunos centros, hay orientacién en

Microemprendimientos.

“no son talleres que ofrezcan como un centro de formacién profesional un certificado
oficial,. digamos, son talleres de capacitacién pero no damos un titulo de electricista
profesional o de gasista, digamos. Son capacitaciones que sirven para el trabajo, para la
obtencion de nuevas herramientas en lo personal pero que no estdn reconocidos

- oficialmente. Y hay, ya te decia, 6 o 7 comparieros que dan diversos talleres: electricidad,
tejido, costura, artesania en cuero, y que normalmente sirven como complemento a los
afios que tuvo la gente para estudiar séptimo, y es una manera de seguir perteneciendo al
programa y formar parte” (Orientador Pedagogico) ’

Sin embargo, las propuestas de las que participan mayoritariamente los jovenes no son esos
Cursos de Capacitacion, sino que lo hacen de las clases de Educacion Primaria y los Talleres para
Jovenes aunque segun un trabajador del programa también hay casos de jévenes que asisten a los

Cursos de Capacitacion en Oficios:

“hay pibes que también jeh! estin yendo a los talleres de panaderia en el barrio o a los de
electricidad, pero es cierto que lo que se vive hoy a nivel sociedad necesitan generar
espacios especificos y bueno, ahi surgen estas propuestas ;no?, pero no quita que haya
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pibes que estdn yendo y comparten con adultos mayores otros espacios de capacitacion
también.” (Orientador Pedagogico) '

Los talleres Para jovenes de los que cuenta actualmente (2008) el PAEByT son: Recreacion,
Huerta, Murga y Comunicacién / Produccién Radial. Estos talleres para jévenes estan orientados a los
alumnos que cursan la primaria en el Programa, de todos modos hay alumnos de talleres que asisten a
la escuela secundaria, muchos de ellos ex - alumnos del programa.

Los jévenes que cursan actualmente la primaria en el PAEByT llegan a estos talleres por medio
de los docentes de sus Centros Educativos quienes, en cada Centro, realizan una convocatoria abierta
entre los “adolescentes”. La concurrencia, de todos modos, es optativa y no obligatoria. En el caso de
quienes asisten a los Talleres y no son alumnos de Las Clases de Primaria en el PAEByT, seglin los
casos que se relevaron, llegaron o porque continuaron asistiendo luego de haber sido alumnos del
Programa (“ex - alumnos”) o porque llegan invitados por los docentes del Taller quienes los conocen
de otros ambitos en los que trabajan (“no - alumnos”).

Los talleres para jovenes tienen distintos sentidos segin el caracter de la participacién del
concurrente: si el joven esté en el taller en caracter de ex - alumno o no - alumno de la primaria basica
el mismo es una instancia formativa en si, si el alumno esta en caricter de estudiante de primaria, si
bien no se rinden examenes, pasan a formar parte de la formacion de su escolaridad primaria, es decir
de las Clases de Educacién Primaria. El caso més claro que grafica esto es el de los alumnos que faltan
al Centro Educativo en donde concurren a las Clases de Primaria pafa asistir al Taller para J6venes

" pues los horarios de uno y otro se superponen. Una profesora de uno de los talleres sostiene que:

“El Taller es como... en las escuelas también por ahi tenés algun taller extra-
programdtico, es algo que complementaria un poco mds o fortaleceria el trabajo en el
aula.” (Docente)

Y el orientador pedagdgico sostiene que los talleres para jovenes estan pensados con un criterio:

“de capacitacion y de inclusion educativa digamos, que sean como un enganche para que
sigan algo después...[y lo que se busca con esos talleres es] generar lo que no existe en lo
cotidiano en nuestra sociedad, espacios de contencion, digamos, yo sé que si [nombra a
tres alumnos] los lunes estdn 4 horas con [nombra a las profesoras del taller] estan menos
expuestos a otros peligros, otras cuestiones que si estuvieran dando vueltas por ahi en la
plaza o en la calle digamos. Uno dice “juh, qué bueno que en los barrios, en las villas se
generen espacios donde los pibes vayan, se capaciten 'y que hagan cosas que les gusta!”
bueno, esa es la idea: generar espacios que al pibe le sirvan, que se sientan comodos, que .
sean felices y que eso sirva para que hagan algo en positivo digamos, me parece que ese
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es el objetivo, seguir genmerdndole a los pibes ganas de hacer cosas en positivo.”
(Orientador Pedagodgico)

Por ultimo, los Talleres para jovenes se dictan cada uno en un solo Centro Educativo, esto
~ implica que los j6venes que asisten a los mismos por lo general deben trasladarse hasta el sitio.

Los Talleres para Jovenes que se desarrollan en el PAEByT se realizan con subsidio del
Programa Nacional de Inclusién Educativa Todos a Estudiar, dependiente del Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia de Nacién. Dicho Programa se propbne “dar respuesta al problema de la-
exclusion educativa y social de chicos y adolescentes entre 11 y 18 afios de edad que se encuentran
fuera del sistema escolar. El objetivo central es la inclusion a la escuela de aquellos que por diversos
motivos nunca ingresaron o que abandonaron los estudios.” (Programa Nacional de Inclusién
Educativa Todos a Estudiar,-Lineamientos Generales. M.E.C.yT. S/f. Pg. 5).

Dicho programa busca, por medio de una estrategia de cogestion entre el Estado y las
organizaciones de la Sociedad Civil, generar “espacios puente”, en el sentido de vinculo que permita al
alumno el ingreso o reingreso al sistema educativo en el nivel y area que corresponda. Esto permite a

los sujetos institucionales del PAEByT pensar su tarea como un “espacio puente”:

“mira, aca en Ciudad de Buenos Aires el tema becas no esta contemplado para lo que son
los adultos, hay solamente becas para primario y media, por lo tanto en Ciudad nosotros
no tenemos ningun tipo... nuestros alumnos no estdn contemplados de ninguna manera, lo
que si se logroé desde hace dos arios es la implementacion de lo que se llama a nivel
nacional “volver a la escuela”, son planes de inclusion educativa, que son de Nacion, del
Ministerio de Nacion, y que si estdn siendo beneficiarios nuestros jovenes, entre 10y 18
arios, la idea es que nuestros espacios de alfabetizacion se conformen como ‘“puentes”
para que la persona que dejo en algun momento la escuela, el pibe que dejo la escuela,
haga “pie” en el PAEBYT y a partir del PAEByT retome a futuro, en nuestro caso la
educacion media. (Orientador Pedagdgico) ’

Con recursos de este programa se cre6 el taller de Periodismo en el cual se realizé una parte
importante del trabajo de campo. Y sucede lo mismo con otros Talleres para Jovenes, tal como se

expresa en la siguiente entrevista:

Investigador: lo que yo vi es que ademds de lo que seria la primaria bdsica y la
alfabetizacion y el trabajo es que hay un monton de otras propuestas para los jévenes.

Orientador Pedagogico.: tienen que ver con estos espacios que se generaron a partir de
“Inclusion Educativa” que yo te decia, al tener la posibilidad de generar algunas becas
para facilitadores se abrieron otros espacios como el de medios, como la murga, como la
radio en [nombra un barrio], la radio acd en [nombra una radio], huerta, lugares en los
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cuales a parte de la terminalidad primaria se le ofrece a los jovenes que participen para
capacitarse en diversas profesiones.

Con los recursos que genera el programa “Todos a Estudiar” se costean becas para los/as

alumnos/as y viaticos'’, equipamiento escolar y un plus para los docentes de los talleres:

“Entonces, a partir de ahi ingresamos dentro de lo que es el Programa Nacional de
Inclusion Educativa y los jovenes entre 10y 18 afios estan recibiendo becas. Esto genera
la beca concreta que son, si no me equivoco, 8 600 anuales para cada chico y genera para
el programa recursos que la Ciudad, al ser un programa, no nos contempla, nosotros no
tenemos cagja chica, no tenemos materiales... Entonces, el Programa de Inclusion
Educativa genera el dinero para los pibes y también un dinero extra para cada institucion,
que en este caso es el PAEByT, para movilidad, para que los chicos puedan ir a los
lugares, tengan materiales y una beca para adultos que capaciten a estos chicos, entonces
esto nos permitié contratar comparieros que hacen talleres de murga, lo de medios,
Jjardineria, la huerta que complementa el trabajo que hacemos en los centros.”
(Orientador Pedagogico)

4.3) Luego de los afios 90:

Durante la llamada crisis del 2001, grandes movilizaciones populares terminaroncon el gobierno
de la Alianza (1999-2001). En los 12 dias posteriores a la crisis la Argentina tuvo 5 presidentes, el
ultimo fue el peronista Duhalde quien llamé a elecciones a través de las cuales asume N. Kirchner
como presidente (2003). Dicha crisis se caracterizd por la confiscacion de ahorros bancarios,
devaluacidn y altos porcentajes de pobreza, durante las grandes movilizaciones populares se produjeron
los asesinatos de alrededor de 30 personas por las fuerzas policiales y de seguridad.

La crisis no marc6 sin embargo un quiebre definitivo con respecto la década anterior, no
represento el fin de la enorme desigualdad y pobreza por la que atravesaba la sociedad. En el afio 2002
el pais alcanzaba su pico maximo de pobreza e indigencia siendo 57,5% las personas pobres y 27,5%
las personas indigentes. En el afio 2003 la desocupacion alcanzo al 19,1% y la subocupacién al 11,9%
(Finnegan, F. y Pagano, A; 2007:69). Se retomara mas en detalle el tema de los efectos de la crisis
cuando se trate la situacion de los jovenes que asisten al PAEByYT, en el préximo capitulo.

Por ahora se centrara la atencién en el campo educativo, donde se fue evidenciando un fuerte
rechazo a las reformas de los noventa y sus efectos. La nueva gestion de gobierno (luego de los
comicios de mayo de 2003, con N. Kirchner de presidente), se basé en este consenso para anunciar

cambios sustantivos que, aunque ello no tuvieron su correlato en la realidad, se plasman en un nuevo

' Para solventar el pasaje que implica movilizarse hasta el Centro en donde se dicta el taller que no siempre es el Centro al
que asisten usualmente.
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marco normativo para el sistema educativo: Ley de Educacion Técnico Profesional, la de
Financiamiento Educativo, la de Educacién Sexual Integral y la Ley Nacional de Educacién que
reemplaz6 a la Ley Federal de los afios noventa.

La nueva Ley de Educacién Nacional N° 26.206 del afio 2006 propone cambios en la estructura
del sistema: unifica el sistema educativo del pais, retornando a la estructura de escuela primaria y
secundaria (con autonomia a las jurisdicciones de que lo cumplan en el plazo de 6 afios); extiende la
obligatoriedad a 13 afios de instruccién obligatoria (desde la sala de 5 afios hasta la finalizacion del
secundario); jerarquiza la ensefianza de un segundo idioma y de las nuevas tecnologias; sefiala un
aumento del financiamiento educativo (en base de la ley sancionada durante el 2005), entre otras cosas.
Otro aspecto importante es el restablecimiento del Estado como responsable primario y garante para el
cumplimiento del derecho a la educacion. No obstante, sostienen Sverdlick I. y Costas, P (2007) a pesar
de que esta y las demés leyes constituyen signos importante's,' ninguna de ellas implicé en verdad
cambios sustantivos. |

Tal como refieren Sverdlick y Costas (2007), en lo 'que refiere a la Educacién de Jovenes y
Adultos la Ley de Educacién Nacional, incorpora algunas modificaciones. En su Art. 17 deja atras la
idea de “régimen especial” asignado por la Ley Federal de Educacién en los afios noventa, y la
menciona como parte de las ocho modalidades del sistema educativo. Asi el Sistema Educativo
Nacional posee la siguiente estructura: cuatro niveles (Educacién Inicial, Educacion Primaria,
Educacién Secundaria y Educacién Superior), y ocho modalidades (Educacién Técnico Profesional,
Educacién Artistica, Educacion Especial, Educacién Permanente de J6venes y Adultos, Educacién
Rural, Educacién Intercultural Bilingiie, Educacién en Contextos de Privacién de Libertad y Educacion
Domiciliaria y Hospitalaria).

Dicha ley define en el articulo 46 a la Educacién Permanente de Jovenes y Adultos, “es la
modalidad educativa destinada a garantizar la alfabetizacién y el cumplimiento de la obligatoriedad
escolar prevista pof la presente ley, a quienes no la hayan completado en la edad establecida
reglamentariamente, y a brindar posibilidades de educacién a lo largo de foda la vida. (Ley de
Educacion Nacional 26.206/06)

En lo que refiere a la Educacién de adultos, por otro lado, un hecho relevante fue la creacion del
Programa Nacional de Alfabetizacion y Educacion Bésica para Jovenes y Adultos «Encuentro» en -
octubre de 2004, cuyo plazo de finalizacion previsto es en 2010. Tal como se sostuvo en el capitulo
anterior, este programa convoca a “todas las personas que no saben leer y escribir a iniciar un proceso
de aprendizaje desde la perspectiva de la educacion permanente. La alfabetizacion inicial se propone en

un trayecto de cinco meses (estimativo). Se promovera la continuidad de estudios mediante  las
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articulaciones con el sistema educativo de cada jurisdiccion.” (Programa Nacional de Alfabetizacioén y
Educacién Bésica para jovenes y adultos “Encuentro”. Presentacién Institucional / Lineas de Accion;
2006:10). Dicho Programa trabaja con alfabetizadores voluntarios.

En lo que respecta especificamente al PAEByYT, en el ambito de su jurisdiccién —la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires—, los trabajadores nucleados en UTE / ATE, junto a trabajadores de otros
Programas y Proyectos, vienen denunciando a la nueva gestién del Area del Adulto y el Adolescente —
Ministerio de Educacién, GCBA-. En concreto, se denuncia que dicha gestién se manifesté en contra
del proyecto de entrada de los trabajadores al Estatuto del Docente “vulnerando el derecho a la
educacién de los estudiantes que asisten a estos centros y el derecho a la estébilidad laboral de los
trabajadores que forman parte de él. También es importante resaltar el recorte de recursos que sufrio el
Programa y que favorece el vaciamiento del mismo.”'® Se denuncia a su vez “un ataque sistematico de
ajuste y vaciamiento que se encuadra en una politica més amplia orientada al cierre de los mismos.
Atentando asi no sélo contra la Educacidon Piablica y la inclusién social y educativa, sino también
poniendo en riesgo la fuente laboral de sus trabajadores.” Y se sostiene que el PAEByYT “al dia de la
fecha no tienen resuelta la continuidad laboral de sus trabajadores —sean o no contratados-, situacién
que se agrava de hecho al no tener resuelta témpoco la continuidad de los Programas y Proyectos
mismos.” (Comunicado: ATE, CTA, UTE)

Este estado de cosas que vienen denunciando los trabajadores del PAEByYT ‘es una situacion a la
que se ven expuestos muchas veces programas de este tipo los -cuales son pensados en términos de

durar lo que dura la gestion particular. (Montesinos, M.P. en Diez, A. C; 2006).

4.4) Politicas Publicas, PAEByT y focalizacion:

Las politicas sociales, entre las que se agrupan las politicas educativas, “expresan los principios y
postulados qué organizan la vida social respecto de la igualdad, expresan la medida en que una
sociedad se acerca o se aleja del reconocimiento de las necesidades de todos sus miembros y su
_capacidad de proteccién de los mismos; asi como la capacidad o incapacidad de integracion, en lo que
ésta dice respecto del derecho que a cada uno le asiste de constituirse (reconocerse y ser reconocido)
como un sujeto valioso para su sociedad y de proyectar su vida mas alla de la mera sobrevivencia”

(GraSsi; 1997: citado en Montesinos, M. P; 2004:3).

'8 La acusacién de vaciamiento tuvo reprecision periodistica, ver por ejemplo Pagina 12 (9/10/2008): “Macri sigue con la
tijera afilada”.
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Sostienen Pagano y Finnegan (2007) que “la existencia de politicas publicas, tanto nacionales
como provinciales y municipales, dirigidas a compensar las desigualdades y garantizar la realizacion de
este derecho [a la educacion], a la par que permiten reconocer una voluntad politica orientada a mejorar
las condiciones de escolarizacién de los sectores sociales mas pobres, requiere de un analisis rigufoso.
Es preciso estudiar y anticipar la eficacia real del conjunto de estas iniciativas, a partir de la
consideracién de las continuidades y discontinuidades de las politicas educativas vigentes contrastadas
con los modelos de focalizacién severamente cuestionados en cuanto a sus efectos” (Finnegan, F. y
Pagano, A; 2007:98). Siguiendo esta propuesta, una posible via de anélisis del PAEByT, en el marco
mas amplio de la politica educativa, es considerar de qué modos se vincula y en qué medida cuestiona
o no algunas de las tendencias que presentan las politicas focalizadas que fueron caracteristicas durante
la década del "90 en la Argentina.'® De hecho, el decreto por medio del cual se crea el PAEByT
sostiene que la evaluacidn del mismo lo muestra como una oferta particularmente eficaz para el logro
de una “atencion territorial focalizada”, veamos de qué modos se puede entender ese pasaje.

Durante la década del *90 se instala con fuerza la idea de “equidad”, “la inclusidn del principio de
equidad comporta una referencia discursiva inequivoca al universo de significacién de las politicas
educativas de corte neoliberal. En efecto, el término comenzé a difundirse en el pais de la mano de las
recomendaciones de las agencias internacionales de asistencia técnica y financiera, que en un marco de
ajuste fiscal impulsaban la reasignacion de los fondos piiblicos hacia el financiamiento de los servicios
sociales mas basicos, de modo de beneficiar a los sectores sociales de menor renta y sin posibilidades
de pagar las prestaciones.” (Finnegan, F. y Pagano, A; 2007:24).

La equidad es definida en ese contexto como “la distribucion diferencial de los bienes y servicios
educativos dada la heterogeneidad de la poblacién en sus puntos de partida y posibilidades de
efectivizar el transito por el sistema educativo.” (Montesinos, M.P; 2004:4) En este sentido, se sostiene

en el decreto que dispone la creacién del PAEByT que:

“es politica de esta Gestion, instrumentar a través de la Secretaria de Educacion,
acciones de desarrollo educativo tendientes a alcanzar una mayor calidad y equidad en la
distribucion de los servicios a su cargo ...”.

Sostiene Diez, A.C. que “la idea de equidad se distancia de la concepcion vinculada a la justicia y
al derecho en tanto ciudadano de participar de la produccién social, dando al mercado un lugar central

en la redistribucion de acuerdo a méritos personales y a titulo individual. La equidad queda asi asociada

1% Esta idea por ejemplo guia parte<del trabajo de Arroyo et.al. en "Escuelas de Reingreso: andlisis de una politica de
inclusién en un contexto fragmentado"; 2007
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a la idea de asistencialismo compensatorio” (Diez, A.C; 2006:161). Con el concepto de equidad se
reemplaza el de “universalidad” de la accién educativa estatal, la cual suponia “a la igualdad como su
condicién y meta, a la gratuidad, como garantia de acceso universal y a la homogeneidad de contenidos
y précticas, como paradigma de intervencién” (Montesinos; 2004:4). “La igualdad sostenia una
definici6n tnica de los destinatarios de la educacién: futuros ciudadanos. La equidad y su estrategia
privilegiada, la focalizacién, dan por tierra esta definicién de sujetos, credndose en su lugar,
tipificaciones de “destinatarios” asentadas en el establecimiento de ciertas carencias definidas a priori”
para las que se disefian intervenciones en fomia de programas y proyectos (Montesinos; 2002). Segiin
Duschatzky y Redondo “el sistema comnn se diluye como referente de identificacién y en su lugar se
instala un sinfin de programas y proyectos que aparecen en el mercado educativo como los nuevos
anclajes para sortear los efectos de la crisis social. En esta direccion, la focalizacién educativa no hace
otra cosa que revelar el fracaso de una politica educativa comiin” (Duschatzky, S y Redondo, P; 2000:
135). En este proceso, junto a otros mecanismos presentes en la aplicacién de algunas politicas
focalizadas, las autoras encuentran “las rupturas del imaginario ptiblico educativo”.

Con la  estrategia focalizadora los - sujefos de derechos pasan a ser
‘destinatarios/beneficiarios/poblacién—objetivo’ de intervenciones puntuales asociadas a la
determinacién de ‘carencias’ que requieren ser compensadas’ (Montesihos; 2002). Si se examina la letra

del Decreto que dispone la creacién de] PAEByT se encuentra claramente una “poblacién objetivo™:

“El programa orientard sus ofertas hacia los jovenes y adultos/as que habitan en
asentamientos precarios y/o pertenecen a los sectores sociales. mds vulnerables de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires y que no han logrado alfabetizarse o completar
estudios de nivel primario.”

Esta “poblacion objetivo™ en algunos pasajes del texto aparece con el nombre de “destinatarios”,
en otros como “poblacion objetivo” y en otros simplemente como “poblacién”.

Por otro lado, dichos destinatarios son identificados en base a carencias. Estas son de dos tipos:
economicas y educativas. Las econdmicas se reflejan en el hecho de que las acciones del Programa se
orientan a quienes habitan, tal como se menciond, “en asentamientos precarios y/o pertenecen a los
sectores sociales més vulnerables de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires”. Y las educativas en tanto
se orienta a quienes “no han logrado alfabetizarse o completar estudios de nivel primario”. A su vez,
“la territorializacién es para la 16gica subyacente en estas politicas el mejor modo de identificar y
localizar necesidades precisas y la posibilidad de focalizar de modo maés eficiente el gasto de recursos”

(Escudero et. al; 2007:4). La menci6n explicita del PAEByT a orientar sus acciones a quienes viven en
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“asentamientos precarios” apunta en esa direccion de identificacion de la “poblacion” en base a la
territorializacion.

Sucede en las estrategias focalizadas que los recursos suelen ser siempre escasos en relacién con
las necesidades a cubrir, esto hace necesaria una cuidadosa ‘seleccién’ de la poblacion destinataria. Por
otro lado, en el contexto de hegemonia neoliberal, “en tanto los necesitados ya no son una minoria sino
muy altas proporciones de la poblacion, la seleccién de los beneficiarios consiste en una precisa
delimitacion técnica a gran escala” (Grassi, E; Hintze, S. y Neufeld, M. R; 1996:20). La cita es
sugerente en tanto permite hacer un andlisis mas pormenorizado acerca de el modo en que se realiza o
no la seleécién de la “poblacién” en el PAEByT. ;Por qué no se encuentra presente esta “seleccion”,
una “discriminacién positiva” de la poblacién que potencialmente asiste al Programa? En este punto
creo que deja de ser del todo util la identificacion del PAEByT como una estrategia focalizada en tanto
no se encuadra en las caracteristicas “tipicas” de este tipo de politicas. ‘

Es posible pensar de todos modos por qué sucede esto. Creo que un programa como el PAEByT
no puede constituirse como focalizado en el rasgo mencionado porque si bien, en el marco del ajuste
estructural la focalizacién se extendié como estrategia desde la asistencia hasta campos constituidos
como universales (Op.Cit:20), la escuela, sin embargo “es lo tinico que-queda como politica o derecho.
de aplicacion universal” (Grassi, E., Neufeld, M.R; 2003:94). Grassi, E. y Neufeld, M.R escriben sobre
la escuela que las politicas neoliberales “no se impusieron abruptamente ni sin conflictos o resistencia,
pero afectaron profundamente la estructura del sistema, la cotidianeidad de sus agentes, las condiciones
de acceso a la escuela, y profundizaron las diferencias y desigualdades internas de una institucién que,
a pesar de todo, ain no ha dejado de ser el ultimo bastién de lo piblico” (Grassi, E., Neufeld, M.R;
2003:94). Si “la educacion (cuestionada y discutida) forma parte, sin embargo, de los derechos
consolidados de la ciudadania” (Grassi, E; Hintze, S. y Neufeld, M. R;1996:28) no existe ninguna
posibilidad de generar politicas que seleccionen destinatarios “merecedores” y sujetos “no
merecedores”, al menos de modo explicito y excluyente.

Entonces, por un lado puede pensarse que existe seleccion en tanto el Programa “orienta sus
ofertas” a una poblacién definida en base a carencias materiales y educativas, sin embargo, en tanto la
educacion es un derecho de aplicacion universal, el Programa brinda servicios a todo quien desee
terminar los estudios primarios o formarse en cursos y talleres. Por ejemplo a los Cursos para Jévenés
asisten, como se analiz6, alumnos que ya concluyeron sus estudios primarios. Lo que no quita que, la
oferta educativa del PAEByT resulte siendo una propuesta de la que son “beneficiarios” un grupo

selecto de personas definidas en base a carencias.
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En el préximo capitulo analizaré los procesos que operan para que un joven o una joven lleguen a
cursar los estudios primarios en el PAEByT, muchos de ellos vinculados a cuestiones de clase.

Por otro lado, una de las caracteristicas propias de las politicas focalizadas consiste en
constituirse como intervenciones volatiles, con un principio y un fin. Si bien no toda focalizacion se
piensa desde la transitoriedad (Duschatzky, S. y Redondo, P; 2000: 125), creo que en el caso del
Programa que se viene analizando, esta cuestién se resuelve en la dindmica misma de la cursada, la
cual concluye al cumplir los objetivos réqueridos para el egreso, esto sobre todo en el caso de los
alumnos que cursan la primaria. Y en un aspecto mas general puede identificarse cierta inestabilidad en
la continuidad del Programa que denuncian los trabajadorés agremiados tal como se hizo referencia
anteriormente.

En otro orden de cosés, también se suele hacer mencion al caracter asistencialista de las politicas
focalizadas, el cual, segin Grassi “no se deriva, [...] de la “focalizacién” como técnica de
implementacién de una accién politica, sino de la sustitucion de un marco de derechos y garantias que
obligue a asistir a los grupos sociales con necesidades especificas y a los sectores sociales- en
condiciones de maxima explotacion, por acciones volatiles y focalizadas en las “carencias™” (Grassi, E;:
2003:228). Analizando el caricter de las politicas asistenciales, Grassi subraya el proceso de
individualizacién del que “da” més que la intersubjetividad que implica el derecho, en este sentido
sostiene que uno de los rasgos del asistencialismo “es la significacion de la accién como un acto moral
de un actor individualizable (sea un particular, sea un gobierno, sea un lider o un agrupamiento
politico, sea un funcionario) y no como expresién institucional de un orden moral socialmente
(intersubjetivamente) validado y estatalmente constituido” (Op.Cit:227). En la misma direccién puede
considerarse asistencialista a aquella politica o practica asistencial “cuya justificacion se asienta en la
“buena voluntad” o en la “decisién del que da” (sea el Estado, una institucion no estatal, un grupo,
etc.), en Ja que uno y otro de los actores que entran en relacion se personalizan e individualizan”
(Grassi, E; Hintze, S. y Neufeld, M. R; 1996:20). Si bien las politicas asistenciales a las que refieren las
Gltimas autoras no se agrupan entre las educativas, considero adecuada la definicién que dan de
asistencialismo en tanto en el marco del ajuste las estrategias de las politicas asistenciales se extienden
a campos constituidos como universales. (Op.Cit:20) '

Como modo de cierre, puede pensarse acerca de qué repercusiones poseen este tipo de politicas
en la conformacién de identidades de los sujetos (individuales y sociales) “destinatarios”. La
identificacién de sujetos en base a carencias acarrea el riesgo de estigmatizacion y/o culpabilizacion,

especialmente cuando se trata de sujetos que cargan con el doble peso de pobres y sin escolaridad

57



pﬁmaria, tal como es el caso de los “destinatarios” del PAEByT. En este sentido, por ejemplo se puede

considerar el siguiente pasaje del decreto ya mencionado:

“Sobre la base de considerar al destinatario/a como una persona que no ha hecho efectivo
su_derecho a la educacidn, el Programa se propondrd comstruir trayectos educativos
particularizados, para que el alumno se alfabetice y se apropie de los conocimientos
curriculares, y sea protagonista de sus decisiones y sujeto de derecho.” (subrayado mio).

El pasaje parece centrar el derecho en el individuo, en la “persona que no ha hecho efectivo su
derecho a la educacion” y no parece considerar la obligacién del Estado o las condiciones sociales en
las que ese derecho no se efectiviza en tanto no queda claro por qué esa persona no es “sujeto de
derecho”. Ese mecanismo puede impulsar identidades culpabilizantes, alin mis en tanto el sujeto
perciba el bien que recibe no en virtud de un derecho en cuanto él es perteneciente a un colectivo sino
en virtud de la buena voluntad del que da, tal como se analiz6 anteriormente.

En una linea similar, Duschatzky y Redondo en un analisis acerca del Plan Social Educativo,
sostienen que cuando el bien obtenido no parece estar disponible para el conjunto o legitimarse en el
derecho se promueve un sujeto agradecido quien “se posiciona en una relacién dependiente con el
dador y como tal percibe el bien recibido como un acto de gracia y no como un derecho” (Duschatzky,
S. y Redondo, P; 2000:150) a su vez sbstienen que “al configurarse identidades subordinadas y
dependientes de la ayuda estatal, se avanza sobre la constitucidén sobre los sujetos de necesidad,
asistidos, en oposicién a sujetos de demanda” (Op.Cit:146).

Analizado el PAEByT, es posible afirmar que no constituyéndose como una tipica estrategia
focalizada comparte claramente algunos rasgos de las mismas. Es importante mencionar que las
tensiones de las que se dio cuenta en este apartado se corresponden con aquella que se menciond al
principio del capitulo cuando se referia al origen del PAEByT: el Programa surge por un decreto de la
Jefatura de Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires en el afio 2002, en dicho documento se reconoce
como antecedente al “Programa Federal de Alfabetizacion y Educacién Basica de Adultos” del afio
1990/1992, sin embargo, algunos de los que trabajaron en el Plan Nacional de Alfabetizacidn bastante
anterior (periodo 1985-1989) continuaron hasta llegar a trabajar en. el PAEByT. Es mas, los sujetos

institucionales incluso reconocen al Plan Nacional de Alfabetizaciéon como el inicio del PAEByT:

“el PAEByT tuvo sus inicios en la década del 80 cuando el gobierno de Alfonsin lanzé lo
que era el Plan Nacional de Alfabetizacion que era voluntario, que era gratuito y que se
implementaba en todo el pais, y la idea era acabar con el analfabetismo digamos. [...] A
partir de ahi hay algunos docentes que todavia estdn en el PAEByT, estamos hablando de
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mds de 24 afios, hace 24 afios que pasé esto, hay algunos docentes del PAEByT que
actualmente estdn y que estdn desde esa época. En la década del 90, cuando se hace la
transferencia de los servicios a los distritos el Programa de Alfabetizacion empieza a
generar la posibilidad de que la gente no sélo se alfabetice sino de que también termine
sus estudios primarios, entonces a partir de ahi [...] el Programa de Alfabetizacion no solo
alfabetiza sino que también da la posibilidad de que terminen la primaria” (Orientador
Pedagogico)

Posiblemente se puede rastrear en esa historia de una propuesta de practicas uniformes, un Plan
de alcance nacional y de aplicacién masiva, con objetivos de gran alcance que segun el entrevistado
eran acabar con el analfabetismo, parte de la dificultad de que el PAEBYT se constituya como una
estrategia plenamente focalizada.

La etnografia, puede ser definida minimamente, sostiene Rockwell, E. como el proceso de
“documentar lo no documentado” (Rockwell, E; 1987:7), ello permite hacer visibles tensiones y
procesos que no se encuentran registradas en los documentos oficiales. En este sentido, el decreto que
da origen al Programa bajo su denominacién actual s6lo recoge la historia que éste tiene en la Ciudad
de Buenos Aires desde el Programa Federal de Alfabetizacion del afio 1990, pero los sujetos
institucionales sitian el origen del Programa bastante antes de lo que sostienen los documentos, es
situado antes de los 90, periodo en que se instala el discurso que argumenta a favor de las politicas
focalizadas. Tal como se sostuvo mas arriba, los 80 -momento de origen del PNA- son los afios en los
cuales se recupera la democracia y se reinstala la preocupacién por la educacién de adultos, perdida
durante la dictadura, mediante la definicién de acciones.concretas a nivel nacional y provincial. En el
relato, el Orientador pedagogico, a diferencia de los documentos, recupera y da cuenta de ciertas
continuidades y rupturas que fue atravesando el PAEByYT hasta llegar a ser lo que es actualmente.

Algunas de las cuestiones tratadas en este capitulo seran retomadas en el proximo, a modo de
contrastacion, para indagar lo registrado en el campo acerca de las trayectorias socioeducativas de los

alumnos.
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5) Analisis de las Trayectorias socioeducativas:

A lo largo del presente capitulo se realizaré el andlisis de lasvtrayectorias socioeducativas de los
jovenes que asisten a los Centros de alfabetizacién del PAEByT a cursar la escolaridad primaria. El
capitulo esta organizado de un modo temporal, en el sentido de que se despliega siguieﬁdo la historia
de los/as alumnos/as desde su pasado hasta la actualidad.

En el primer apartado trabajo sobre el pasado de los/as jovenes antes de llegar al PAEByT. En
el segundo apartado se interrogaran los modos en que llegan al PAEBYT. En el tercero se abordaran
distintas dimensiones de la experiencia escolar de los/as alumnos/as durante su estadia en el PAEByT.
Y en el cuarto se tratarén las expectativas de futuro que poseen con respecto a su educacion y los
circuitos escolares que suelen atravesar al egresar.

Antes de comenzar es necesario realizar algunos comentarios acerca de a qué se refiere aqui
con jovenes. Retomando los desarrollos que se realizaron en el marco tedrico, segin Bourdieu, P.
(1990) las divisiones entre edades son arbitrarias. La “juventud” y la “vejez” se construyen socialmente
y la marcacion de limites entre ellas es objeto de lucha en todas las sociedades. “La edad es un dato
bioldgico socialmente manipulado y manipulable; muestra que el hecho de hablar de los jévenes como
de una unidad social, de un grupo constituido, que posee intereses comunes, y de referir estos intereses
a una edad definida biolégicamente, constituye en si una manipulacion evidente” (Bourdieu, P: 1990).
En este sentido es importante, sostiene el autor, hablar de las juventudes, pues siempre se es joven para
alguien. ,

A lo largo de las paginas que siguen se intentard echar luz acerca de esfos jovenes, alumnos y
alumnas que asisten a cursar la primaria en la modalidad de adultos. En principio se puede decir que
este trabajo se realiz6 con alumnos que tienen entre 13 y 14 ér’ios hasta 20. La seleccién de estas edades
se realizé en base a lo que se considera jovenes o adolescentes al interior del PAEByT. Este grupo
etario es aquel que los docentes invitan a participar de los talleres para adolescentes que se realizan en
el programa. De todos modos el rango de edades es flexible y esta supeditado fundamentalmente a la

' i0 n rca de si um v nganchar” o no con el taller:
ercepcion que tengan los docentes acerca de si el alumno se va a “e har” 1 tall

“jovenes digamos, hay chicos de 18, de 19, de 20, nosotros desde 14 ya recibimos alumnos
asi que... es amplio digamos, el tema es que pueda enganchar en la onda de los
adolescentes que son la mayoria digamos.” (Orientador Pedagégico)
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Este agrupamiento por edades tiene una incidencia importante en el modo en que los alumnos
perciben las actividades que se realizan en el programa y su propia experiencia pero este tema se tratara

con detalle mas adelante.

5.1) De dénde vienen: ‘

Aqui se analizaran las caracteristicas mas relevantes que se identificaron en torno a la historia de
los alumnos y alumnas que asisten al Programa, especialmente aquellas que tienen algiin vinculo con su
escolarizacién / des-escolarizacién. En esto intervienen una multiplicidad de dimensiones. Aqui ‘se
trabajaran los siguientes puntos: La Argentina de la crisis; Familia y “cuestiones personales™ y por
Gltimo; El sistema educativo y las escuelas. | o

Indagando acerca de las experiencias educativas previas de los/as alumnos/as un primer aspecto
que llamé mi atenci6n es que antes de llegar al Programa, en su gran mayoria atravesaron por alguna o

algunas instancias de escolaridad en la educaci6n primaria comun. Dice una docente:

“..A mi, particularmente, (me tocaron) muy poquitos casos de “escolaridad cero”. Solo
conoci un caso de una alumna que nunca habia pasado por la escuela primaria comin,
pero sus otros dos hermanos si habian concurrido en el pasado, aunque no la
concluyeran.” (Docente)

Esta particularidad de las trayectorias de los alumnos abre algunos interrogantes: ;qué fue lo que
sucedi6 para que una vez que se inici6 la escolaridad primaria esta no continuara hasta su finalizacién?,
qué factores entraron en juego?, ;qué itinerarios educativos recorrieron estos alumnos hasta llegar al
programa?, ghay relacion entre los recorridos escolares del pasado y del presente?, ;como interpretan
los alumnos sus experiencias escolares, tanto las pasadas como las actuales?, jse articulan los
recorridos escolares-que los alumnos realizaron en el pasado y en el presente con respecto a los
recorridos que probablemente puedan realizar en el futuro?, jqué vinculos es posible establecer entre
sus recorridos educativos y un supuesto “derechb a la educacion”?. En adelante, estas y otras preguntas

guiaran el anélisis.

e La Argentina de la crisis:

Las trayectorias escolares de los/as jovenes de este estudio se desarrollaron en el contexto
histérico mas inmediato de la crisis que tuvo lugar en la Argentina en el afio 2001. La misma se
correspondi6 con el pico méximo (en ese entonces) del émpobrecimiento masivo que dejé la década

anterior. Dicha crisis tuvo como caracteristicas distintivas, tal como se refiri6 en el capitulo 4,
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devaluacién y altos porcentajes de pobreza, confiscacion de ahorros bancarios, grandes movilizaciones
populares que terminaron con el derrocamiento del presidente De la Rlia y en las cuales se produce el
asesinato de alrededor de 30 personas por las fuerzas policiales y de seguridad. Proceso que continuard
con una seguidilla de presidentes. La situacién de pobreza no se circunscribié a esos afios en tanto
algunos estudios sostienen que sigue siendo alarmante en la actualidad, més alld de las estadisticas
propuestés por los organismos oficiales. |

Continfia siendo alarmante en tanto amplios sectores de la sociedad no se encuentran en
condiciones de satisfacer sus necesidades bésicas pero es alarmante también en tanto que “si durante
los afios 80 y muy especialmente en los 90 lo que se destaca con fuerza es la extensién y la
profundizacién de la pobreza en un pais que se habia caracterizado por su movilidad social y amplios
sectores medios, lo que marca estos ultimos afios, especialmente desde la llamada crisis del 2001,- son
los efectos de la prolongacién en el tiempo de estos procesos, independientemente de los indicadores
que se usen para clasificarlos y los origenes y trayectorias de pobreza que se puedan distinguir en los

sujetos involucrados.” (Montesinos, M. P; Sinisi, L; Pallma, S. A; 2005;10)

Por ejemplo, Lozano (2007) da cuenta de esta prolongacidn, cuando sostiene que la inflacién
anula el efecto positivo del crecimiento sobre la pobreza y la indigencia: para el primer semestre de
2007 la pobreza no habria bajado al 23,4% tal como sostiene el INDEC (Instituto Nacional de
Estadisticas y Censos) sino que se ubicaria entre 27% y 28,8%. Para el caso de la indigencia los
resultados que se presentaron la ubican en el 8,2%, cuando en realidad deberia ubicarse entre el 9,9% y
10,6%” siendo 14.141.871 el ntimero real de pobres y 5.327.952 el de personas indigentes (Lozano,
2007).

En este contexto, como se dijo, se desarrollaron las trayectorias educativas de los/as jovenes que
trata este estudio, algunos (los més grandes) atravesaron la historia reciente del pais siendo nifios, otros
(los més pequerios y los que recientemente migraron a la Argentina) arriban a un pais atravezado por

profundas desigualdades.

Los/as alumnos/as con los que se realizd el presente trabajo tenian en el 2008 entre 13 y 20
afios, es decir que los mas grandes debian estar yendo a la escuela (segtin la normativa educativa) desde
mediados de los *90 en adelante y los mas pequefios desde el afio 2000 y 2001. Si bien la matricula de

alumnos aumentd en el periodo que se estd considerando®, es importante mencionar la coincidencia

% En la década 1996 —~ 2006 “La matricula total correspondiente a los dos primeros ciclos de la Educacién General Basica
se incrementd en un 5,7% desdé 1996, y se estabilizd en los ultimos afios” y “aunque muestra una leve caida en el Gltimo
afio, el Tercer Ciclo acumula un incremento de matricula del 9,9% en el periodo 1996-2006.” (Anuario Estadistico
Educativo 2006, Resultados Definitivos: 27)
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que existe entre muchos especialistas locales y de la region acerca del vinculo estrecho entre pobreza
(medida de diferentes modos) y educacién “exitosa” (entendida en términos amplios o analizada en
funcion de variables como repitencia, sobreedad, terminalidad, abandono, analfabetismo, etc.).

Por ejemplo, a nivel internacional Torres, R. M. sostiene que “la educacion anda mal en todo el
mundo, pero —tanto en los paises ricos como en los pobres— anda peor entre los pobres. No es
coincidencia que el analfabetismo, las bajas tazas de matricula y las altas tazas de desercién y
répeticién se ensaiien sobre todo con los pobres. Hay pues algo comun al hambre, la desnutricion, el
hacinamiento, la falta de acceso a los servicios publicos, €l cansancio, el desempleo, la desesperanza,
que no se lleva bien con la educacién y con los aprendizajes escolares”, y continia “el‘ acceso a la
educacién empeora o, por lo menos, ya no mejora en el mundo, a menos que se mejore la situacién
socioeconémica de las familias. Como lo revelan numerosos estudios, la razén més comiin para no
enviar al hijo o hija a la escuela (o para optar entre hijo e hija, por lo general renunciando a la
educacién de la segunda), es la pobreza, mas que el analfabetismo, la ignorancia o la falta de aprecio
por la educacién, que suelen atribuirse a rasgos de la cultura de los pobres” (Torres, R. M; 2000 a: 2).

Para el caso de fa Argentina, Sirvent, T. sostiene que “en la mayoria de las jurisdicciones, 9 de
cada 10 personas pertenecientes a hogares con necesidades bésicas insatisfechas se encuentran en
situacion educativa de riesgo. Es decir, 90 de cada 100 personas se han quedado solo con primario
incompleto, primario completo y a lo sumo, secundario incompleto. En cambio, si tomamos la
poblacién proveniente de hogares no pobres, encontramos que esta cifra disminuye aproximadamente
en un 25 %: en este caso, 6 de cada 10 personas (o bien 60 de cada 100) se encuentran en situacion
educativa de riesgo en la mayoria de las jurisdicciones.” (Sirvent, M. T. y Topasso, P; 2006:9)

Siguiendo con el caso de la Argentina, y atendiendo sélo a la franja de edad que corresponde en
" términos ideales a la educacién primaria, segin los datos del ultimo Censo Nacional realizado por el
INDEC (2001) en el grupo de 6 a 12 afios el 13% de los nifios vive en hogares pobres. De ellos, el
92,3% asiste a un establecimiento educativo mientras que en los hogares no pobres la asistencia alcanza
el 100%. (La Educacién en Contexto, 2004:5) '

Continuamos ahora considerando el caso de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Aqui, tal
como se analiz6 en el éapitulo anterior, los barrios con mayor indice de Necesidades Basicas
Insatisfechas son aquellos qﬁe concentran los peores indicadores educativos. Como sostienen
Montesinos, M.P. y Pallma, S.A. “la sobreedad escolar y la repitencia estan distribuidos
diferencialmente con mayores valores en los distritos escolares del cordén Sur. Expresado de otra
manera, la promoci6n escolar en la mayoria de los distritos ubicados al Norte de la Avenida Rivadavia
registran valores muy préximos o superiores a la media. Por el contrario, en el cordon Sur, los valores
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de promocion escolar bajan” (Montesinos, M. P. y Pallma, S. A; 1999:76). Otros indices educativos
tales como mayor cantidad de alumnos por seccién y menores porcentajes de poblacién con estudios
superiores en curso o completos muestran también una concentracién en el Cordén Sur de la Ciudad.
(Garcia, J y Paoletta, H; 2007).

De todos modos, no seria correcto considerar a la pobreza como predictor de la suerte que tendra
un alumno/a en tanto muchos de los nifios con NBI atraviesan sin mayores dificultades la escolaridad.
Pero tampoco seria correcto analizar las trayectorias educativas de estos jovenes y aquellos procesos
por medio de los cuales se hizo efectiva o no (y de qué manera) su escolarizacion sin problematizar las
relaciones de pro'funda desigualdad social en las cuales ellos y ellas se encuentran inmersos.

Desigualdad social que en muchos casos se encuentra ligada a traslados o migraciones internas o
de paises limitrofes. Uno de los aspectos destacados acerca del origen de los y las jovenes es que (en la
mayoria de los casos) son migrantes en tanto cuando eran nifios/as, o aiin més recientemente, viajaron a
la Ciudad de Buenos Aires o sus cercanias. Estos traslados, tal como se ha relevado en el trabajo de
campo, fueron desde distintos puntos de origen: los que implicaron mayor movilizacion fueron desde
paises limitrofes y desde el interior de la Argentina, algunos otros implicaron un pequefio traslado
desde el Gran Buenos Aires hacia la ciudad. Segin lo relevado en el trabajo de campo, tanto los casos
de alumnos o alumnas que llegaron a la Ciudad desde paiées limitrofes o desde el interior de la
Argentina lo hicieron desde areas rurales.

Estas migraciones estan vinculadas en el relato de los jévenes a la bisqueda de nuevos y mejores

horizontes laborales por parte de algin o algunos de los miembros de la familia:

Investigador: ; tu mamd vino para Argentina...?
Alumna: si, ella vino a trabajar y después se fue y trajimos a los dos para estudiar aca.

Tal como sostiene la alumna en esta entrevista, primero se trasladé su madre y luego la madre
volvi6 a Paraguay a buscarla a ella y su hermana una vez que logré conseguir trabajo y alojamiento. En
otras oportunidades la Ciudad o sus alrededores puede ser el destino de jovenes que viajan solos
buscando mejores condiciones para estudiar, en caso de que ya haya en la ciudad algin familiar o

adulto con quien vivir:

“vienen buscando una alternativa, por ejemplo, de Misiones tenia el afio pasado también
otra chica que por ejemplo ella termind la EGB 2 y no habia escuela para hacer la EGB 3
en el lugar donde ella vivia, ella vivia en una colonia donde se trabajaba en el trabajo
rural, en la cosecha del tabaco y... no habia, tenia que hacer no sé cuantos kilometros, y
no habia ningiin transporte, nada, entonces le quedaba o laburar en el campo o la
posibilidad de venir acd a vivir con su tia. Logicamente la familia, era una de las chicas
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mds chicas que quedaba, opté por pagarle el pasaje y que venga. [...] Y [nombra un
alumno], bueno, la misma situacion, no le quedaba mds que el trabajo rural, entonces
como su hermana ya se habia casado, estaba acd, vive acd en el barrio, este... la hermana
le propuso que venga, que termine de estudiar y que, que busque algun trabajo por acd.
(Docente)

Estas migraciones pueden generar un “desequilibrio” en la escolarizacion de los menores de la
familia migrante en el sentido de que el traslado puede ser dificil de conciliar con la organizacién de los

tiempos escolares. Un trabajador del programa sostiene que:

Orientador Pedagégico: en los barrios nosotros tenemos mucho pibe de pais limitrofe
entonces el traspaso, la mudanza de un pais a otro generé que quede en bolas...
Investigador: ;por qué?

Orientador Pedagogico: porque no se homologan los titulos o porque cuando vino ya no
encontré vacante o el barrio donde fue, que se vino una familia entera de Bolivia hasta
que se establece y se afinca en un lugar pasan meses y recién ahi empiezan a buscar
escuela entonces el pibe muchas veces queda desfasado y queda fuera del sistema,
entonces, hay muchos casos asi: Paraguay, Peru y Bolivia concretamente.

Los traslados pueden vincularse a la interrupcion de la escolarizacion de diversas maneras:

Investigador-.... jrepetiste algun afio?

Alumna: no, no. Dejé porque me fui a Misiones nada mds, sexto, o sea, terminé sexto y me
Sui.

Investigador: jy por qué te fuiste a Misiones?

Alumna: porque estaba mi papa... me mandé a llamar y bueno...

Investigador: ;vos vivias acad con...?

Alumna: mi mama, y me fui a Misiones con mi papd. Y alla no queria estudiar...

Esta alumna realizé el camino inverso, desde la Ciudad de Buenos Aires al interior del pais, en
este caso el viaje estuvo vinculado a la misma dindmica familiar y ambos confluyeron en la
discontinuidad de los estudios. |

En términos generales, los/as alumnos/as que asisten al programa son migrantes internos o
externos que debieron movilizarse con sus familias en busca de una vida mejor, busqueda que se
vincula a cuestiones laborales o educativas (entre aquellas mencionadas por los j6venes). Otras
situaciones no llegan, sin embargo, a ser conceptualizadas como migraciones, son los casos de los
habitantes del Conurbano Bonaerense (Gonzalez Catan, Hurlingam, Lants, General Rodriguez) o de

las villas del cordén sur portefio. Y es frecuente que estos dos aspectos se combinen (migracion y ser
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habitante del Conurbano y/o villas), es el caso de las familias migrantes que cuando llegan a la ciudad
se asientan en las villas o en zonas empobrecidas del Gran Buenos Aires.
Y todas estas cuestiones se desarrollan en la Argentina que se describi6 al principio de este

apartado, la Argentina de la crisis. Una docente del Programa sintetiza brevemente la situacion de los

jévenes cuando me dijo que para ellos...

“la base digamos, lo mds suavecito es el problema econémico,.... hay problemas de
vivienda, por ahi, de hacinamiento o que se tienen que trasladar porque no tienen un lugar
fijo donde vivir... al no haber recursos la familia no puede ir a alquilar, el tema del
desempleo de los papds... y la subocupacion este [..:] se complica, en general es eso.”
“(Docente)

Y en este mismo contexto un alumno me relaté cémo fue que él y su hermana dejaron de asistir

a la escuela y como empez6 a participar en el sostenimiento econdémico de su hogar.

“y seguta viviendo en Hurlingam, y por eso... se nos complicé en el viaje porque mi papd
se habia quedado sin trabajo y bueno... mi hermana tuvo que salir... tuvimos que salir a
trabajar de chicos y se nos complicaba todavia mds con el colegio y bueno, tuvimos que
tomar la decision de dejar.” (Ex alumno)

e Familia'y “Cuestiones personales”:

Los relatos de los/as alumnos/as acerca de los motivos por los cuales no terminaron la
escolaridad primaria son variados y generalmente- en esos relatos intervienen y se cruzan varias
dimensiones: de orden econémico, familiar’! y personal. No es posible desentrafiar donde empieza una
y dénde termina la otra.

En algiin momento de los relatos, por lo general, aparecen apreciaciones acerca las caracteristicas
personales que influyeron en el hecho de repetir de grado o en el “abandono” mismo, a esto hago
mencién cuando me refiero a “cuestiones personales”. Especificamente surgieron referencias a que “no
iba nunca”, “por no estudiar”, “no me gustaba”, “me peleaba con mis compafieros”, “no entraba a la

escuela”, “nos fbamos a la casa de alguien a escuchar misica”, “me llevaba mal con la maestra”,

2! Siguiendo la propuesta de Cerletti, en este trabajo se alude a familia en un sentido amplio y no prescriptivo: “En mi-
trabajo de investigacion, identifico un punto de inflexion al dejar de referirme a las familias de los nifios como parte del
referente empirico, para hablar de adultos con nifios en edad escolar a su cargo” (Cerletti; 2008:5). De este modo aparece
una diversidad de figuras significativas que intervienen de diversos modos en la escolaridad de los nifios o jévenes: padres,
madres, hermanos, tios, abuelos, vecinos y que no necesariamente estin relacionados con la idea de familia “tipo”

compuesta por padre, madre ¢ hijos.
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“nunca me gusté matemética”. Una alumna me contd por qué repitié noveno afio en una escuela de la

provincia de Buenos Aires y cémo fue que no concurrié mas a la misma:

“no, es porque... en noveno por no estudiar, me iba, no iba al colegio, como no estaba, mi
mamd no me ayudaba en algo y no fui mds. Después volvi al otro afio, lo hice de nuevo
pero me quedd una materia... y no la pude terminar... [...] y nada, dejé el colegio cuando
mi papd y mi mamd se separaron, cada uno formé su familia y me quedé yo con mis
hermanos y bueno, cada uno formé su familia y bueno, cada uno hizo su vida. Y teniamos
problemas con los vecinos, culpa de mis hermanos, y bueno, tuve algunos problemas con
mis amigas y yo me vine a vivir acd con mi tia, a Capital.” (4lumna)

Una docente del programa sostiene que:

“hay, por ahi, chicos que vienen de familias que no pueden acompariar, familias en que la
mamd tiene que salir a trabajar, papd no existe, o a veces si existe ;jviste? son ejemplos
negativos para los pibes. Son chicos que por ahi van a la escuela salteado, con muchas
inasistencias, porque al no haber un adulto responsable que acompafie en casa, queda
librado a si se levantan, si no se levantan, si hicieron la tarea o no la hicieron... Entonces
ahi hay adultos que han fallado, y por otro lado la escuela como, como referente,
también... digo, que por ahi citan a los papds y qué se yo, pero por ahi desde un lugar de
‘presion, no diciéndole: qué te pasa mami que tenés seis chicos y estos seis nenes no vienen
a la escuela, jen qué es lo que te podemos ayudar?, ;qué necesitds?... Le dicen: no, usted
tiene que mandar los chicos porque hay una ley...” (Docente)

Si bien aparecen continuamente en los relatos de los alumnos referencias a la desarticulacion de
las dindmicas familiares, no es posible afirmar que quienes estuvieron a cargo de estos jovenes
mostraran en algin momento desprecio por la escolarizacion de ellos cuando fueron nifios. Todo lo
contrario, la asistencia a la escuela se produce en un conjunto complejo de contextos, muchas veces
cohtradictorio_s. Por ejemplo, un dato relevante es que todos los alumnos de los que se tuvo
conocimiento comenzaron su escolaridad primaria a los seis afios de edad®, lo que refuerza la idea de
que en las familias de estos jovenes la escolarizacion forma parte del universo de representaciones
socialmente aceptado. |

Lo que se buscé con este apartado es dar cuenta de que los procesos de desigualdad social a los
cuales se refiri6 anteriormente no desembocan de manera mecanica en la discontinuidad de la
escolarizacion de los nifios sin vincularse de modos diversos con las dinamicas asociadas cominmente

al &mbito de lo privado (esferas familiares y personales).

22 Con la sola excepcién de una alumna, pero cuyos hermanos si fueron enviados a la escuela a la edad de los seis afios.
Cuando sus hermanos dejaron de asistir, la alumna en cuestion an no cumplia los seis afios, cuando los cumpli6 no
comenz6 por las mismas causas por las que sus hermanos ya no asistian a la escuela.
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A este respecto, Grassi sostiene que las relaciones familiares se entrelazan pero no se subordinan
a una red compleja y multideterminada de relaciones sociales de distinto orden (Grassi; 1998: 95).
Hasta las “causas” de abandono escolar relacionadas més estrictamente con cuestiones econdmicas
(como se analiz6 en el apartado anterior) son elaboradas y abordadas desde distintos dngulos en cada
hogar. Y, de modo inverso, no es posible depositar en las familias la responsabilidad de la
escolarizacion de sus nifios sin cuestionar aquellas relaciones de desigualdad por las que atraviesan las

mismas relaciones familiares.

o El sistema educativo y las escuelas:

En este punto se introduciran algunas dimensibnes a las que los alumnos y alumnas refirieron
como obstaculos a la hora de hacer efectiva la escolarizacion primaria, todas esas dimensiones estin
vinculadas con el sistema educativo, con la normativa vigente y con las escuelas. Adelantindonos se
puede afirmar que, nuevamente, estas dimensiones estén estrechamente vinculadas entre si y todas ellas
no pueden disociarse de los procesos referidos hasta ahora en los apartados anteriores.

Antes de seguir con lo que est4 relacionado con la educacién primaria comun se comentara
brevemente la situacién de algunos de los jovenes que asisten a los Centros del Programa pero que no
provienen de esa modalidad sino de la modalidad de Educacién Especial.

Si bien la gran mayoria de los casos que se conocieron tuvieron una experiencia escolar previa no
todas las experiencias fueron en las escuelas primarias comunes. El programa posee convenios con
Escuelas de Educacion Especial de modo que algunos de los que concurren a las instancias formativas
del PAEByT son alumnos provenientes de estas escuelas. Un Orientador Pedagégico relata la siguiente

situacion:

“hay un punto en que las escuelas especiales tienen como un limite digamos, con el
trabajo de cada caso, y salen a pedir ayuda, y una de las ayudas que aparecen es la
nuestra [del PAEByT], son pibes que no estdn para ir a un CBO” que son estos espacios
educativos [...] donde estdn preparados para capacidades diferentes, y entonces se genera
que el pibe vaya un par de horas con ellos y después vaya al PAEByT y el PAEByT es el
que después en conjunto con la evaluacion que hace cada escuela especial define cudndo y
como egresa. Digamos, entonces hay lugares en donde se hace este trabajo en conjunto”.
(Orientador Pedagogico)

2 Ciclos Bésicos Ocupacionales (CBO): atienden la demanda educativa de alumnos con el ciclo primario completo con
capacidades diferentes, capacitandolo para ocupaciones laborales varias.
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En este caso se estaria realizando una escolarizacion cqmpartida en la cual la escuela especial y ¢l
PAEByT trabajan coordinadamente para que el alumno obtenga su titulo de primaria.

Durante el trabajo de campo conoci situaciones de algunos alumnos con capacidades
diferenciales que, sin embargo, se encontraban en otra situacion, estudiaron en Escuelas Primarias de
Educacion Especial24 para Nifios con Discapacidad Mental -Leve y Moderada, hasta los 14 afios, y

cumplida la edad fueron derivados al PAEByT:

“ antes de empezar en el PAEByT... yo iba a una escuela ahi de Soldati [...] era una
escuela de discapacidad y ahi estuve hasta los 14 afios, cumpli los catorce, me mandaron
acé ... [...] en esa escuela mds de los 14 no permiten porque ahi no hay... como te digo...
ensefian mds para chicos mds chicos, no ensefian muchas cosas mds para grandes,
entonces me mandaron acd.”.(Alumno) :

Un Orientador Pedagégico relata que en estas escuelas:

“muchas veces tienen casos de pibes pasados de edad y que para ellos ya es un problema,
entonces ahi empezamos a trabajar, nos los mandan a nosotros porque ellos ya no los
pueden tener mds por la edad, pero bueno, depende de cada caso 'y de cada escuela”.
(Orientador Pedagdgico)

En este caso, la normativa vigente en dichas escuelas pauta un limite de edad antes del cual los
alumnos deben egresar, si no estan en condiciones de egresar pueden ser enviados al PAEByT para
concluir ahi su escolaridad primaria. También se tuvo conocimiento de casos en los que el alumno
poseia segiln los docentes capacidades cognitivas diferenciales pero no habia tenido acceso al programa
por mediacién de una escuela especial (aunque si concurri6 a una) sino que llega porque vivia en un
hogar y una profesional de la institucion que tenfa conocimiento del programa lo deriva al PAEByT.
|

Realizadas esas aclaraciones se seguird tratando el tema de los obstéculos vinculados con el
sistema educativo y las escuelas que se presentaron a los alumnos que tuvieron alguna experiencia en la
educacién primaria comin, los cuales, como ya se dijo, son casi la totalidad con respecto a los que no
tuvieron ninguna experiencia previa.

En el caso de los migrantes de paises vecinos, que llegan al pais en busca de mejores condiciones

de vida, uno de los obstaculos mayores que se presentan para la continuacién de los estudios primarios

24 Bscuelas de Educacion Especial: brindan servicios a nifios con edades comprendidas entre los 45 dias y los 16 afios, con
necesidades educativas especiales (discapacidades sensoriales: hipoacusia, _sordera, ceguera, disminucién visual;
discapacidad motora y cognitiva) desarrollando proyectos pedagégicos de acuerdo a las particularidades de cada alumno/a o
grupo escolar. (www.gcba.gov.ar)
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es el de la homologacién de los titulos a nivel internacional. Segin un Orientador Pedagégico del

PAEByT:

“hay muchos compafieros de paises limitrofes, en [nombra un barrio de la zona Sur] nos
pasa, un montdn de gente de Paraguay, como no hay convenio bilateral en ese sentido el
certificado de Paraguay no les sirve en Buenos Aires.” (Orientador Pedagdgico)

Esta homologacion de titulos no prevista en la normativa puede combinarse con un problema
grave por el que atraviesan muchas familias, y en especial aquellas que viven en los distritos mas
pobres de la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires: la falta de vacantes. Una alumna me conté como
tuvo que viajar desde Paraguay justo cuando estaba por comenzar las clases en ese pais y al llegar a la

Argentina no consiguié vacante:

“si, estabamos entrando jsabés?, estdbamos empezando las clases (en Paraguay) y
después se fue mi mamd, se fue y vino a traerme acd (a Argentina) para ir acad al colegio...
y entonces no habia mds vacantes y me fui entonces a hablar con la profesora (del Centro
de alfabetizacion) y ahi vine...” (Alumna)

En el capitulo anterior se desarroll6 el tema de la distribucién geografica de los Centros del
- PAEByT y se menciond el hecho de que éstos se encontraban localizados mayoritariamente en las
zonas mas pobres de la Ciudad de Buenos Aires. En otro trabajo (Garcia, J. y Paoletta, H; 2008) se
analiz6 como los distritos del cordén sur de la Ciudad de Buenos Aires se encontraban profundamente
afectados por la falta de vacantes en los colegios primarios. En el trabajo se observaba que a fines del
2001 un distrito de la zona “exportaba” 3798 alumnos (casi el 50% de su matricula) a escuelas de otras
jurisdicciones y el servicio de transporte escolar implementado para tales traslados sélo permitia viajar
a 728 nifios, el 80,83% debian solventar sus gastos de viaje, situacién que pone en riesgo la continuidad
y asistencia a clase de la mayoria de los alumnos “exportacios” a otros distritos. El mismo trabajo un
supervisor de nivel primario explica que en el 2006 el distrito posee 800 chicos sin vacante lo que
representa practicamente la décima parte de la poblacién de alumnos. Incluso la Defensoria del Pueblo

denuncio esta situacion. (Op.Cit:7)
Un Orientador Pedagégico del PAEByT sostiene Que

“la poblacion exploto en la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires. Entonces hoy tenés en
una escuela en Lugano cola desde anteanoche para anotar los pibes en el jardin, y tenés
jardines en Barrio Norte, en Palermo, en Almagro que la salita verde tiene ocho o diez
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chicos digamos, esto es asi, la inequidad produce estas circunstancias. Y cuando vos vas a
anotar un pibe que ya lo echaron de tres escuelas y “yo no te doy la vacante”, es asi, o en
una de esas “te la doy” pero al poco tiempo el pibe deja de ir, “joh casualidad!, digamos,
la misma institucion es expulsiva. [...] La escuela publica, al estar en la ley de educacion a
nivel nacional, que el pibe tiene que estar escolarizado de los tres a los dieciocho tienen la
obligacién de darte la vacante, el tema es que todo lo burocrdtico “estd bien, yo te doy la
vacante, pero te la doy a veinte kildmetros de tu casa”, “ah, no me sirve”, “y bueno, yo te
estoy dando la vacante, no te la niego”, digamos, esto es asi, en el distrito [dice el nimero
de un distrito de la zona Sur de la Ciudad] que es el mds pobre, [nombra los barrios que
comprenden el distrito], las escuelas estdn abarrotadas, y los pibes, muchos, se cruzan a
provincia, se van a Avellaneda, se van a Lamis porque acd en ciudad no tienen

vacante. ”’(Orientador Pedagdgico)

Segun el entrevistado se entrelazan una serie de circunstancias que dificultan la escolarizacion.
La falta de vacantes puede estar asociada a otros obstéculos: viajes que deben realizar los alumnos para
concurrir a escuelas lejos de sus hogares, burocracia y también instituciones escolares que, por su
dinamica propia, no poseen los mecanismos adecuados para retener a algunos alumnos que, segin

refiere el entrevistado, se apartan mucho de los “parametros de normalidad’:

“Otra circunstancia son las historias de vida de cada pibe y las caracteristicas de los
pibes, lamentablemente la escuela hoy estd desbordada de problemdticas y los docentes
muchas veces, en su gran mayoria no estdn preparados para abordarlas, entonces, qué se
yo, violencia, drogadependencia, alcoholismo, violencia familiar... y lamentablemente por
una cuestion de cémo funcionan las instituciones los pibes terminan fuera del sistema:
empieza a faltar o es tratado de una manera diferenciada o desde primer grado lo
catalogan como el nene dificil y cuando llega a cuarto ya no lo quiere ninguna maestra o
son “violentos”. Bueno, la cuestion es que estas diversas circunstancias en que la escuela,
por cémo estd la situacion social y educativa en la Argentina, no los puede abordar,
terminan fuera del sistema educativo y son los que nosotros tomamos eh... porque no hay
gabinete, porque en una de esas tiene que hacer un tratamiento psicolégico, psiquidtrico,
psicopedagégico y cuando la mamd va a anotarlo la mamd le dan turno para dentro de
tres meses... Entonces es una gran poblacion que queda afuera del sistema normal,
digamos, porque sale de los cdnones de la normalidad de cualquier pibe, entonces después
pasa lo que pasa, tenés pibes de 13, 14 afios que no terminaron la primaria y terminan en
el PAEByT. Eh.. y después hay mucha otra poblacion con problemas de base:
psicopedagdgicos digamos, psiquidtricos, diversas problemdticas desde lo fisico, con
problemdticas de base que también, se quedaron fuera del sistema y terminan con
nosotros.” (Orientador Pedagégico)

A esta altura del analisis, si se consideran una a una las dificultades que se presentan a los nifios y
sus familias para hacer efectiva la escolarizacién primaria, no es extrafio que un comin denominador

entre los alumnos que concurren al PAEByT sea que repitieron uno o muchos grados. Y eso se traduce
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en lo que técnicamente se denomina “alumno con sobreedad”®. Los alumnos que concurren al
Programa no son necesariamente quienes un dia y para siempre “abandonaron” la escuela, en muchas
oportunidades, a raiz de muchos intentos de escolarizacién truncados “fueron quedando” grandes para
permanecer en la escuela primaria comun y, por ello, las escuelas ya no pueden tomarlos por su

condicién de edad avanzada. Una alumna cuenta que:

“En sexto, como me cambié para acd, para capital, por la edad no me aceptaban, porque

ya a los 12 afios me vine para acd y porque... un afio que perdi la escuela, por la edad no
me aceptaban, no me aceptaban en las escuelas que mi mamd me queria anotar.”
(Alumna) '

Y con la misma alumna tuve el didlogo que sigue:

Investigador: ;y aca vos venis con?

Alumna: mi hermana.

Investigador: ;solo con una?

Alumna: si.

Investigador: ;y ella por qué viene acd al PAEByT?

Alumna: porque la sacaron de la escuela porque ella,quedo en quinto y como era mayor
ya no podia estar.

Como se dijo, una compleja combinacion de factores van delineando un estudiante que va

“quedando afuera”:

“son chicos que por ahi ya tienen trece, estan en quinto... juna de las hermanitas tiene
doce y esta en tercer grado! Me contaron ;jno? Que la seiio ya le dijo a la mama que va a
repetir, que le tiene que buscar otro lugar ;no?: justificdndose que no va a haber vuelta
atrds, ya... estan pensando que venga acd el afio que viene... Entonces bueno, si, puede
venir antes (de los catorce arios). Con [dice el nombre de una alumna] paso lo mismo, esta
en sexto, fracasé en la escuela, va, “fracasé”, la sefio decia que le iba mal, que no
avanzaba, que esto, que lo otro, entonces la mama decide, antes que quede afuera y que
llegue a un séptimo, jo que no llegue a un séptimo y que tenga que irse!... ya pasarla a
uno de nuestros centros para un trabajo mas de cerca por ahi, mds personalizado, con la
esperanza que pueda egresar por ahi este afio...”. (Docente)

Los itinerarios suelen ser fragmentados, los alumnos y sus familias realizan repetidos intentos de

acercamiento a la escuela antes de que el nifio “abandone”. Incluso en algunas oportunidades pueden

25 «Es el alumno/a matriculado/a en un grado/afio de estudio con edad mayor a la teérica con el grado/afio de estudio”
‘(Anuario de Estadistica Educativa de la Ciudad de Buenos Aires; 2003:85)
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legar a la modalidad de adultos antes siquiera de “abandonar” la primaria comun. Esta escolarizacion
alternada con diversos intentos por parte de los alumnos y sus familias de concluir la educacion
primaria comin se aprecia claramente en situaciones en las que nifios que no cumplieron aiin los 14
afios (requisito para el ingreso al programa), en algunas ocasiones llegan como uno mas de los intentos

de asistir a la escuela primaria:

Investigador: ;y con el tema de los chicos que se acercan un cachito antes de cumplir los
14?

Orientador Pedagégico: eso lo evaliia cada docente con las madres, con la familia que lo
apoya y con el mismo pibe. Tenemos algunos de 12, de 11, 13, pero esta claro que el
certificado no se lo podemos dar hasta que cumpla 14, pero si es un pibe con problemas
de conducta que lo echaron de todos lados y a los 11 quedo en bolas y bueno, es preferible
que venga al PAEByT y todos los dias siga estudiando a que esté en la calle, entonces esto
se ve en cada circunstancia. Hay un pibito que en [nombra un centro educativo del
programa] que egresé este afio, [dice el nombre del chico], que yo lo conozco desde
purrete 'y que hace un ario y medio lo echaron de la escuela y la madre me vino a pedir por
Javor si lo podiamos anotar, le digo “bueno, pero vos tené en claro que hasta el afio que
viene no le podemos dar el certificado”, la madre dijo “no, buenisimo” y este aiio se
recibio con 14 recién cumplidos. Y esto es asi, se puede armar con cada caso.

1”26 o “abandono escolar” o también llamado frecuentemente

El denominado “abandono interanua
“desercion”, en tanto son términos utilizados como indicadores de “fracaso escolar” acarrean con este
ultimo concepto una pesada carga estigmatizante y corren el riesgo de solapar la estructura de
desigualdad social que constituye la base sobre la que se construye socialmente el fracaso escolar. Mas
alla de que, conceptos como el de “abandono”, posean una manifestacién numérica, constituyen un
modo de nombrar la realidad, de valorarla, incluso suelen ser términos de uso cotidiano en ambitos

como el educativo. Por ello, a partir de lo analizado hasta el momento, es oportuno realizar una

pequeiia reflexion al respecto.

26 Se considera que es un indicador de proceso, més especificamente “es el porcentaje de alumnos matriculados en un
grado/afio de estudio dado de un nivel de ensefianza en particular, que no se vuelve a matricular al afio lectivo siguiente
como alumno nuevo, repitiente o reinscripto.” El propésito de este indicador es mostrar, en términos relativos, “el volumen
de alumnos que abandona el sistema educativo durante el afio lectivo y no vuelve a matricularse al afio lectivo siguiente,
sumado a los alumnos que abandonan el sistema educativo entre dicho afio lectivo y el siguiente. Este indicador completa el
conjunto de las tasas de transicion que se utilizan en el analisis de una cohorte educativa, describiendo entre todos, la
posible trayectoria escolar de un alumno dentro del sistema educativo entre dos afios lectivos consecutivos.” (Manual
Metodoldgico de Indicadores Educativos; S/F:70)
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Tal como se expuso en el marco tedrico, el fracaso escolar fue interpretado frecuentemente a la
luz de un modelo patolégico que busca en el nifio las causas del “problema”, las causas de su
“inadaptacion” a los aprendizajes que propone la escuela. (Lus, M. A; 1987:18)

Cuando en Francia y especialmente en Estados Unidos se advirti6 acerca de la correlacion entre
fracaso escolar y origen socioeconémico y cultural de los alumnos, se aplic6 un modelo sociolégico:
““en lugar de describir la enfermedad o deficiencia del nifio, seria necesario ahora identificar las “fallas”
de los nifios provenientes de los medios populares. Surgen entonces un gran nimero de trabajos
dirigidos a elaborar una psicologia diferencial de los sectores sociales, éspecialmente en lo que
concierne a la inteligencia y el lenguaje” (Op.Cit:18) '

“Si en el manejo patolégico se explica el fracaso por las incapacidades de los nifios, el modelo
sociolégico concentra su andlisis sobre las insuficiencias reales o supuestas de las familias de ciertos
nifios” (Op.Cit:18). ‘

Al igual que los planteos analizados acerca del “fracaso escolar”, el concepto de “abandono” y
también la idea mas militarista de “desercién” puede colocar de modo ingenuo el énfasis en el que
abandona sin considerar la estructura de desigualdad social en que se producen frecuentemente lo>s
procesos de escolarizacién. Hasta ahora analicé los caminos que recorrieron los alumnos del PAEByT
antes de llegar al mismo y se puso atencién en encontrar las diferentes trabas que' se interponen a la
escolarizacion y atentan contra el ejercicio pleno del derecho a la educacién. A la luz de estos analisis
no es posible afirmar que estos jévenes hayan “abandonado’” si se tiene en cuenta la cantidad intentos
que han realizado ellos y sus fami.lias para completar la escolarizacion primaria, siendo su concurrencia
al PAEByT un intento més.

Estos pérrafos permiten también pensar en el derecho a la educacién como un proceso mas que
como un estado. Existen situaciones en las cuales, tal como sucedié con los/as jovenes de este estudio,
los/as ahimnos/as tienen acceso a la escuela, pero en tanto la permanencia no se encuentra garantizada,
la concrecién del derecho es relativa, dando por resultado una escolarizacion fragmentada producto de
gran cantidad de intentos de acceder a las instituciones educativas que no son posibles de sostener en el
tiempo. Esto advierte acerca de la variedad de situaciones en las cuales un supuesto derecho a la

educaci6n estaria siendo efectivo y sin embargo se manifiesta en la practica no de modo pleno.

5.2) Cémo llegan al PAEByT:

Hasta aqui he dado cuenta de las caracteristicas més relevantes que se identificaron en torno a la
historia de los alumnos y alumnas que asisten al Programa. A continuacién se verd como llegan al
mismo.
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En el capitulo anterior se sostuvo que los beneficios que manifiestan docentes y directivos del
Programa para situar los Centros en “Ambitos Comunitarios” (instituciones gubernamentales y no
gubernamentales que alojan Centros Educativos) fundamentalmente tienen que ver con dos aspectos:
mayor accesibilidad (por distancia) y mayor retencién de los alumnos. En la siguiente cita se expresan

claramente estos dos beneficios que tendria el PAEByT

“Nosotros por ejemplo en la villa [nombra una villa] estamos adentro de la villa, la
escuela de adultos mds cercana estd a cinco cuadras afuera de la villa. Digamos,
entonces, a nosotros esto nos ha generado un crecimiento fuerte en la matricula porque
nosotros estamos a la vuelta de la casa de la sefiora que tiene que terminar la escuela,
estamos en un comedor o estamos en un edificio adentro del barrio y eso genera un
" acercamiento a la comunidad importante, que nos reditia en un monton de matricula, por
eso a fin de afio entregamos 300 certificados de terminacion, digamos, porque hay mucha
gente que normalmente no se acerca a los edificios escolares, es todo un trastorno por los
horarios, por la lejania y por la estructura, digamos, nosotros estamos dentro de un
comedor, suponete, y nos incluimos dentro de lo que es el andamiaje, el funcionamiento
.dentro de esto espacios comunitarios, entonces pasamos a formar parte de la vida
cotidiana del barrio y de los vecinos, entonces el acercamiento es mucho mds natural.”
(Orientador Pedagogico)

Brevemente deseo analizar el caso de la accesibilidad de los/as jovenes a los Centros a partir de
lo que se pudo observar. Con respecto al lugar de residencia actual, ademéas de predominar los alumnos
que viven en barrios de la zona Sur de la Ciudad de Buenos Aires, otro grupo no despreciable proviene
del Conurbano Bonaerense ¥ viajan largas distancias para concurrir a los Centros del PAEByT. Me

!

comento una alumna:

“ ... yo vivo en Avellaneda, pero yo a las 5 me voy a trabajar a Capital, de ahi tengo que
tomar el [colectivo] que me deja en la esquina, y bueno, de ahi tengo que caminar para
adentro [del barrio]. Y después para ir a mi casa tengo que hacer lo mismo.”(Alumna)

Y un ex - alumno me contd que para ir al Centro Educativo:

“tenia que viajar mucho, son tres colectivos por dia, o dos colectivos y el tren.” (Ex -
alumno)

En estos casos no es suficiente el argumento de la accesibilidad de los centros. Segun creo, si
los alumnos eligen cursar sus estudios en el Programa no,es porque lo consideren mejor que otras
“ofertas” y/o porque ponderen necesariamente cuestiones como la accesibilidad en el sentido de

cercania — lejania. Si creo en cambio que puede favorecer que los alumnos y alumnas permanezcan en
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el Programa el hecho de que, como sostiene el Orientador Pedagégico, la escolarizacién en dmbitos
comunitarios permite al Programa y a los docentes en particular insertarse en el “funcionamiento de
esos espacios comunitarios” y les permite “formar parte de la vida cotidiana del barrio 'y de los
vecinos”. Las organizaciones alojantes estin insertas en la trama barrial, estdn surcadas por
determinados vinculos (muchos de ellos ya conocidos), estan en lugares que en oportunidades son
frecuentados por los/as alumnos/as quienes asisten independientemente del PAEByT (a la parroquia, al
comedor...). '

Los accesos son variados, pueden estar méas o menos atravesados por diversas organizaciones
estatales y de la sociedad civil a la vez que por sujetos vinculados a ellas, situacion que permite realizar |
un ordenamiento de los accesos. |

Llamo accesos “formalizados™ a aquellos en los cuales el rol de las instituciones es més relevante
en generar las condiciones para que los jévenes se acerquen al programa, aqui los vinculos entre las
personas no son previos y los sujetos institucionales que intervienen lo hacen en tanto agentes de la
institucién. En el otro extremo, los accesos “no formalizados™” son aquellos en los cuales los/as jévenes.
llegan al PAEByT por intermedio de relaciones de tipo mas personal y el rol de la institucién es mas
periférico. Entre estos extremos es posible encontrar todo un abanico de posibilidadés.

Entre las vias mas formalizadas se encuentran los accesos que se producen en base a los
acuerdos entre el programa y otras instituciones. Este es el caso de las articulaciones entre el programa
y las Escuelas de Educacién Especial que analicé en el apartado anterior. Existen otras situaciones en
las que los alumnos llegan por medio de instituciones. El hecho de que un especialista de un servicio o
establecimiento ajeno al PAEByT conozca el Programa puede derivar en que un joven que no esta

asistiendo al colegio se acerque al PAEByT

“Y los chiquitos vienen: o porque los deriva una escuela, los deriva un CGP, algun
trabajador social que nos conoce por alguna otra instancia de boca en boca, Consejo de
Nifiez, el consejo también suele mandarnos chicos.” (Docente)

En la cita aparece la mencién a mecanismos no formalizados de*vinculo entre el programa y
otras instituciones que “mandan” alumnos al Programa, esto no depende de una regla o procedimiento a
seguir sino de que alguien esté enterado (o no) de la existencia del PAEByT. En este punto se hace
visible la importancia de los vinculos personales para que un alumno llegue a escolarizarse. Una

alumna relata como en la salita de salud del barrio le recomiendan que estudie en el PAEByT:
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Investigador: Me dijiste que ibas al centro 11, ;como llegaste a ese centro?

Alumna: hay un doctor que estaba en la salita 'y vino imi mama y dijo que estaba... que no
conseguia mds vacantes y el conoce a una profesora que se llama [nombra a la profesora
de un centro del PAEByT] y me llamaron y le dieron la direccion ahi a mi mamad.

Hay casos similares a los anteriores en que los alumnos son convocados por los docentes del
programa a terminar la educacién primaria pero no como docentes sino como trabajadores de otros
ambitos en los cuales ellos estan empleados (Consejo del Menor, Paradores...).

Un modo importante de acceso es por medio de la institucion alojante del Centro de
Alfabetizacion, fundamentalmente a través de las persohas que trabajan alli, quienes conocen a los

potenciales alumnos debido a su insercién barrial. Me explico un Orientador Pedagégico que:

“son fundamentales para nosotros los referentes en los barrios, los referentes de las
organizaciones e instituciones que nos convocan son bdsicos en nuestro trabajo porque si
ellos vienen y piden la implementacion de un centro de alfabetizacion nuestro implica que
hicieron un trabajo de campo, vieron la necesidad en su comunidad 'y se animan a pedir el
servicio, y desde ahi se crea un compromiso con ese referente para que nos acomparie en
la tarea, para que esté presente, para generar en conjunto acciones, de todo para
nosotros es fundamental” (Orientador Pedagégico)

Otro modo es aquel que los docentes llaman “trabajo de campo”, lo que implica, entre otras
cosas, el recorrer las inmediaciones del Centro de Alfabetizacidn con el propésito de invitar al

Programa a los posibles interesados.

“la primera y fundamental [manera en que se acercan los alumnos es] el referente de los
lugares haciendo la convocatoria en su espacio, segundo un fuerte trabajo de campo por
parte.del docente, el docente tanto a fin de afio como al iniciar el ciclo lectivo... nosotros
suponete, si las clases el afio que viene empiezan el mes de marzo, nosotros empezamos el
9, y toda esa primer semana la dedicamos a patear los barrios, a golpear puertas, a
panfletear, a generar reuniones con la salita, reuniones con los comedores, con las
escuelas, con los directores de escuela que conocen a las mamds de los nenes... y ahi es
donde vos vas a conseguir la matricula, esa es otra manera. Y la otra es el boca en boca,
que a nosotros nos funciona, con tantos arios de funcionamiento hay mucha gente que va y
trae a su familia, a su sobrino que no fue mds a la escuela, a la tia, a la abuela, al vecino,
digamos, eso para nosotros es fundamental.” (Orientador Pedagdgico)

En la cita se puede apreciar como la convocatoria que hacen los docentes se vincula con lo que
mas adelante puede generar por una via informal un acceso formal, en tanto los docentes difunden la
convocatoria de alumnos y a la vez las instituciones y sus agentes toman conocimiento del programa, lo

que puede resultar en que luego “envien” alglin alumno. Como lo menciona el trabajador del programa,

!
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también los vinculos familiares son muy importantes como modo de que nuevos alumnos se acerquen a
cursar la primaria, sucede con frecuencia que un familiar que participa del Programa invite a otro
familiar. Por ejemplo, durante el trabajo de campo llegué a conocer a dos grupos de hermanos que en
total sumaban 6 alumnos y un vinculo de primos (todos participando en distintas instancias propuestas

por el programa). Explica una docente:

“_.en el caso de estos chicos (un grupo de hermanos) son tres de: catorce, dieciséis,
diecisiete afios, muy seguiditos [..] hasta que, no sé, se iluminé algo por ahi y se
acercaron a un centro del PAEByT. Entonces bueno, va uno: van todos. Acd nos pasé con
[nombra una alumna] mds o menos lo mismo, vino primero ella este... asi, como para ver
qué pasaba y bueno, vino la hermana, y después vinieron las hermanitas mds chiquitas”.
[...] en el centro de la noche siempre se da que viene la mamd con algun hijo. Primero
viene la mama pidiendo, suponete, un espacio para el chico, cuando se dice bueno, pero
decile a tu nene que venga, a tu hija que venga, dice: no, la verdad no quiere, bueno, ;por
qué no empezds vos?, empieza ella 'y al tiempito aparece el hijo. Se dan cosas asi, mds de
padres a hijos, o de tios y tias y sobrinos... y acd [...] se dio eso de los hermanos. Por ahi
en [nombra un centro educativo] si me parece que se'da mds el tema de los hermanitos.”
(Docente)

También se encontraron vinculos de vecindad entre algunos alumnos lo que abre la posibilidad de
que el acceso al programa haya sido favorecido por esa relacion.

Por lo general en el ingreso de los alumnos/as al programa se encuentra presente el entorno
familiar: practicamente en todas las oportunidades los alumnos fueron acompafiados por un familiar
adulto y en Gltima instancia son los adultos responsables en la familia quienes consienten que los
jévenes retomen los estudios. _

Pero ademas de los familiares y los mismos jévenes hay otros actores fundamentales en el
proceso de escolarizacion. Si se analiza detenidamente cada modo de acceso, con excepcion del
extremo del abanico que denominé los modos mas “formalizados” y, aunque tal vez en menor medida,
el otro extremo (accesos no formalizados), en todos los otros que componen el gradiente hay algin
agente (de instituciones estatales o de la sociedad civil) que actiia como mediador directo, como figura
de referencia relevante para que los alumnos accedan a la escolarizacion en el Programa.

Estos agentes (médicos, trabajadores sociales, referentes barriales, y fundamentalmente docentes
y otros trabajadores del programa) contribuyen en gran medida a delinear los circuitos de
escolarizacién de los jovenes de este estudio, “subsistemas implicitos que resultan de la articulacién
compleja del conjunto de politicas econdémicas, culturales y educacionales instrumentadas por el
Estado, con la intervencion de los sujetos.” (Neufeld, M. R. y Thisted, J. A; 1999:31). Estos circuitos

de escolarizacion que atraviesan los sujetos no poseen un itinerario definido, no estd presente la idea de
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sistema articulado en instituciones educativas y niveles y donde sea claro para los sujetos interesados
qué “camino” pueden seguir. Luego de que el joven dejé de asistir durante afios a la escuela primaria,
luego de que repitié varias veces y el afio que viene no lo van recibir en la escuela a la que asistia,
luego de que no se encontraron vacantes en las escuelas que $e recorrieron, luego de cumplir la mayoria
de edad permitida para asistir a las Escuelas de Educacién Especial... ;Qué hacer?

El PAEByT puede ser considerado un programa que se encuentra abierto a todo aquel que desee
concluir la educacion primaria; pero no sucede asi en la practica en donde (ademas de estar orientado a
una “poblacién objeto” muy especifica: los pobres y no escolarizados) el alumno y las familias
desconocen los caminos posibles por los cuales transitar y si bien cierta informacién sobre el Programa
es publica no suele ser facil acceder a ella. Por esto, si bien el ingreso es “universal”, su acceso se
encuentra restringido, para quienes lo necesitan, a la suerte y/o al esfuerzo (muchas veces no
remunerado) y al conocimiento que tengan algunos agentes institucionales acerca del Programa.
Incluso es comiin que estos agentes realicen esa tarea de “contactar” o “acercar” alumnos al PAEByT
por propia voluntad més que como parte de su trabajo, casi en una actitud militante (son los casos en
los que trabajadores el Programa invitan a los futuros alumnos al PAEByT pero desde algiin puesto de
trabajo por fuera del mismo). La accién educativa no apareceria aqui como algo que corresponde a los
sujetos en tanto colectivo social sino en tanto personas individuales. Méas ain, si forman parte de un
colectivo social, el de los “destinatarios” de un programa que orienta sus acciones a quienes son pobres
y no estan escolarizados, proceso que acarrea una posible carga estigmatizante.

En funcién de esta caracteristica de acceso al programa en donde se encuentran tan extendidos
los mecanismos “no formalizados” en los cuales son relevantes las relaciones de tipo mas personal es
posible preguntarse si los/as alumnos/as estin expuestos a interpretar y vivenciar la educacion en clave
de “buena voluntad” del docente u otro agente, como una “decision del que da”, como una “gracia” —tal
como se defini6 en el capitulo anterior a los riesgos que pueden acarrear las relaciones asistencialistas
(Grassi, E., Hintze, S., y Neuféld, M. R; 1996:20)~, mas que como una “expresion institucional de un
orden moral socialmente (intersubjetivamente) validado y estatalmente constituido” (Grassi, E;
2003:227).

Estos vinculos personalizados, podrian estar reforzando la idea de que la educacién que ellos
reciben en el PAEByT no constituye un derecho de aplicacion universal sino un beneficio. Por ejemplo,
este ex - alumno refiera su llegada al PAEByT como una “oportﬁnidad”, como algo que no se

encuentra facilmente y que una vez encontrado conviene aprovecharlo:
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“Y... igual llegé un tiempo que, que bueno, mi papd pudo conseguir trabajo pero
seguiamos sin ir al colegio hasta que un dia encontramos el PAEByT y...y a los 14 retomé
la primaria. [...] no veiamos el momento justo y el dia para empezar, para retomar y un
dia se dio y nos fuimos, nos metimos de cabeza.” (Ex alumno)

Pero es preferible analizar otros elementos de la experiencia escolar de los jovenes antes de
concluir que su paso por la Primaria de Adultos forma parte de una practica asistencial y es vivido
como estigmatizante. Incluso, mas adelante se considerara cémo los docentes y directivos del Programa
resisten activamente estas tendencias. Pero estos anélisis quedan en suspenso hasta indagar cual es el

contenido concreto de las experiencias de estos jovenes al interior del PAEByT.

5.3) Algunas dimensiones relevadas de la experiencia escolar en el PAEByT:

En este apartado de analizaran algunas de las dimensiones més significativas de la experiencia
escolar de los alumnos tomando en consideracién tanto sus voces como las de los trabajadores del
prbgrama y las propias observaciones de campo. Se trabajara alrededor de los siguientes puntos: como
interpretan los/as alumnos la cuestion de las distintas edades; como se representan los Centros
Educativos y al PAEByT en general; c6mo son interpretados'los vinculos docente — alumno y alumno —
alumno; qué sentidos tienen los contenidos y las dinamicas escolares en las distintas propuestas
educativas del Programa y por 1ltimo; cuales son las concepciones del mundo y de sujeto que se

promueven en el PAEByT.

e La edad: “acd estoy con chicos... y alla estoy con gente mayor”

En tanto que en todo espacio escolar existen reglas que se utilizan para agrupar a los sujetos y
normar su participacion (Rockwell; 1995), una manera de acercarse a los sentidos que dan los/as
aIumnos/,as_ a su paso por el PAEByT es considerando el modo en que se encuentran agrupados elios y

las significaciones que dan a esos mecanismos.

Un modo cléasico puede ser la division en grados o turnos, pero en los casos observados, los
ciclos o “grados” son mas una herramienta metodoldgica para el docente que un agrupamiento fisico de

alumnos, pues los mismos se encuentran en un émbito espacial tnico, un salén?’. Los talleres funcionan

27 A los diferentes centros educativos asisten alumnos que se encuentran en distintos momentos de su formacion, en funcién
de esta caracteristica particular del PAEByT el modo en que los docentes trabajan los contenidos es alrededor de algin tema
en comun a partir del cual se elaboran explicaciones y ejercitaciones adecuadas a cada alumno. Por ejemplo, si el tema es
“porcentajes” todos los alumnos trabajardn en eso, sin embargo el docente elaborara el tema de modo distinto con cada
sector del salén, dara distintas explicaciones y ejercicios. “Por ejemplo otro quizds estd aprendiendo a sumar y otro estd
con divisiones ponele” sostiene un estudiante. Esto configura distintas “clases” para cada alumno o grupo de alumnos. Esto
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de modo distinto y en ellos se tratan otro tipo de tematicas. En cuanto al tema de los “turnos” los
centros funcionan con horarios convenidos por los alumnos, y lo que poseen un solo turno para todos.
Por ello se tratard el tema de la edad en tanto es una lente a través de la cual los/as sujetos
institucionales del Prdgrama como los/as alumnos/as interpretan y clasifican diversos tipos de
instancias formativas y relaciones entre pares y con el otro: 1a edad se transforma en muchos contextos
del Programa en un organizador de la practica. 2 |

Tal como se mencioné al principio de este capitulo, Bourdieu, P. (1990) sostiene que las
divisiones entre edades son arbitrarias. La “juventud” y la “vejez” se construyen socialmente, siempre
se es joven para alguien. Es necesario entonces hacer referencia al marco institucional en el cual se
habla de “jévenes”. En algunas ocasiones los trabajadores mismos del programa refieren la importancia
de los espacios exclusivamente creados para los jovenes que posee el PAEByT. Entre los motivos
mencionados se destacan: la importancia de que los alumnos jévenes desarrollen vinculos entre ellos, la
importancia de trabajar tematicas que les toquen de cerca, la necesidad de que a raiz de ello se vean
“estimulados” por el estudio, la necesidad de contencién o la creacién de estos espacios como un modo
de encausar los fondos recibidos por las becas que recibe el programa. En ciertas ocasiones la
referencia a la edad es fundamental para invitarlos a estos espacios especificos o para explicar a los

alumnos de qué se trata el taller. Me explica una de las estudiantes que:

“al taller de critica llegué por la profesora Leticia, la profesora del (nombra un Centro
Educativo), un dia me dice que habia un taller y que era de cierta edad, bueno y me
interesé”. (Alumna)

Segtn las observaciones, las personas que asisten a estos talleres tienen edades que van desde los
13 afios hasta los 20. Cuando le pregunté a una alumna acerca de las diferencias que ella encontraba

entre el taller del PAEByT al que asistia y las clases de primaria en el PAEByYT contesté que:

“lq tinica diferencia es que acd (en el taller) estoy con chicos y alld (en el centro donde
tomo las clases de educacién primaria) estoy con génte mayor, la unica diferencia que
veo”. (Alumna)

Y un ex - alumno sostiene:

con respecto a las clases de educacion primaria, en el caso de los talleres es mas homogéneo, todos/as realizan las mismas o

similares actividades.
28 A esta forma de organizar la realidad se pueden agregar los contenidos que se trabajan en cada espacio (clases de primaria
y talleres) y los modos de trabajar en cada uno de ellos, que se veran con detalle en otro apartado.
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“en este taller es mds de nuestra edad, si hay mayores hay uno. o dos, mds no, salvo los
profesores, jy es una vez por semana justamente!, y en nuestro centro habia mayores, de
distintas edades” (Ex - alumno)

En las clases de primaria, agrega:

“podés estar con distintas, personas de distintas edades, de distintas experiencias y eso
sirve para, por ahi estar con un sefior, sefiora de 70 arios, y después con un sefior de 35 y
asi contar sus experiencias para nosotros, a nosotros contar sus experiencias... 0 sea nos
servia como... como... para... para ensefiarnos cosas que ellos pasaron, lo que ellos
pasaron, si.” (Ex - alumno)

En este fragmento el ex alumno destaca como un aspecto positivo el hecho de poder compartir
con adultos las clases de primaria, como una forma de aprender o compartir experiencias que de otro
modo no estarian a su alcance por la diferencia en las edades.

Este esquema de las edades, ademas de permitir clasificar las expériencias dentro del Programa
también puede ser aplicado a la clasificacién de las experiencias educativas vividas en la escuela
primaria. Cuando se le pregunt6 a una estudiante acerca de las diferencias que ella encuentra entre la
escuela primaria a la que concurria anteriormente y el PAEByT contest6 utilizando nuevamente la

diferenciacion de los espacios por edades de los alumnos:

“la ynica diferencia: que yo iba antes a la escuela y eran todos chicos, ahora... también
hay chicos pero también hay gente mayor, esa es la tinica diferencia... pero me llevo bien.
Es lo unico. Antes me daba como un, cuando entré, me daba como miedo que era gente
grande pero después ya no”. (Alumna)

El hecho de que sintiera “miedo” de compartir el espacio con personas mayores viene a reforzar
la centralidad del atributo de la edad al momento de transitar su camino por un 4mbito educativo al que

concurren adultos. Y un joven que pasé por una Escuela de Educacién Especial sostiene que su anterior

escuela:

Alumno: ahora parece mas un jardin que un colegio...
Investigador: ;por qué parece mds un jardin que un colegio?
Alumno: y porque esta lleno de chiquitos.
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Incluso en el caso de un alumno egresado el esquema de las edades sigue siendo clave para

interpretar su experiencia, pero ahora en el marco de la educacién media donde cursa los estudios

actualmente:

“Es distinto del PAEByT porque, como te decia antes, en el PAEByT te juntabas con
edades diferentes y nosotros nos acostumbramos a eso, yo me acostumbré a estar con

" gente mayor y a veces con gente de nuestra propia edad. Lo que tiene este reingreso
(escuela de nivel medio) es que tiene a partir de 16 hasta 18, o sea, ese fue el cambio que
habia en el PAEByT, de estar no con mayores como habia en el PAEByT, acd tenés todos
cerca de tu misma edad.” (Ex — alumno)

En resumen, entre los jovenes que cursan o cursaron la educacién primaria en el Programa es
poderosa la idea de que las clases de Educacién Bésica se comparten con jovenes (“chicos”) pero
también con adultos y “viejos”, en algunos casos surgid la idea de que estos adultos son sujetos de los
que “se puede aprender” diverso tipo de experiencias. Esto transforma a su vez, por contraste, al lugar
de los talleres como espacios caracterizados por estar compartidos con gente: de la misma edad. El
modelo de la edad sirve en algunas ocasiones de esquema para interpretar la experiencia actual como
distinta de escuela primaria comun o especial. En estas interpretaciones juegan un papel fundamental
las actividades propuestas por el programa, especialmente aquellas orientadas a los jévenes. |

En ciertos casos pude observar que este desfase entre las edades tiene consecuencias en el
desarrollo de las clases, en una oportunidad en que los alumnos (jévenes y adultos) de varios centros
participaron de un taller conjunto acerca de la temética del género. La propuesta de los docentes para el
taller fue la de agrupar caracteristicas de los varones por un lado y de las mujeres por otro en dos
casilleros: en uno iban las caracteristicas vinculadas con lo social y en otro con lo natural. Describi la

situacion de la siguiente manera:

“En el interin de la clase los adultos eran los que llevaban la voz, sobre todo las mujeres
[...]. Algunas de las mujeres adultas reinterpretaban su situacion familiar y su condicion
de mujeres a la luz de los debates que iban surgiendo. Sobre todo uno de los hombres
grandes hacia chistes sobre el tema, pero ninguno ofensivo, en general él decia que hacia
lo que hacen las mujeres segun el imaginario: lavar, cocinar... [...] Los que no emitieron
una sola palabra en los debates fueron los jovenes. Permanecieron absolutamente

callados en todo momento” (Registro de campo) '

La nota de campo permite interpretar el hecho de que las diferencias en la edad pueden tener
consecuencias en el tipo de actividades y también en los modos de participaciéon que los alumnos

jovenes poseen en las clases. En clases de Educacion Basica observé algo similar, los adultos
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pafticipaban de modo més activo de la clase, se mostraban mas atentos a las consignas, y los jévenes .
habitualmente se veian mas dispersos o atentos a charlar con sus compafieros o més inseguros en
participar. Estov no pasa desapercibido para los docentes quienes realizan algunas acciones que
equiparan la participacién de los distintas franjas etarias, por ejemplo generéndo grupos de trabajo en

donde los integrantes tengan mas o menos las mismas edades.

A su vez, més alla de las intervenciones. de lo docentes, hasta donde se pudo observar, la
dinimica misma de las relaciones entre los alumnos configura grupos de mayor cercania al interior de
las distintas instancias formativas, grupos en donde los adultos suelen vincularse mas con los adultos y

en donde los jévenes suelen vincularse més entre si.

Estos vinculos entre los jévenes pueden estar reforzados por los distintos espacios y talleres que
comparten tales como el de periodismo y el de recreacion, situaciones en donde comparten charlas,
tareas, viajes. Tal vez este sea uno de los motivos por los cuales los alumnos y alumnas que entrevisté
manifestaron que les agradaba mas asistir a los talleres que a las clases de educacién primaria. Otro de
los motivos que entra en juego para que los alumnos manifiesten esta preferencia es el modo en que se

dan las clases en uno y otro espacio, los temas que se tratan y el modo en que se trabaja en el salon.

e “El PAEByT”... “la escuela”... “lo de la profe tal”....

Las anteriores son distintas expresiones que los alumnos y alumnas utilizan para referirse al
Programa en su conjunto o a los centros educativos que lo componen. Para comprender el sentido que
los alumnos y alumnas otorgan a su actual proceso de escolarizacién es importante considerar los
diversos significados que poseen estas expresiones. En un primer momento se van a analizar los
términos que son utilizados por los jévenes para denotar al Programa® y luego se analizaran aquellos
con los cuales los jévenes refieren a los centros educativos que lo componen.

Estos modos de referirse al Programa y sus Centros ponen de manifiesto que si la educacién
como un derecho universal aparece, no lo hace en la escuela comin. Con excepcion de los alumnos que
por su corta estadia en el Programa no identifican claramente las particularidades del programa con
respecto a sus anteriores experiencias de escolarizacién, en los otros casos no hay ninguna escuela
comin, el interlocutor es el PAEByT y sus docentes, con nombre propio. Y son esos interlocutores los

que materializan y se hacen referentes de la educacion. '

2 En la voz de los jévenes “programa” o “PAEByT” aparece mas asociado a la idea de conjunto de centros educativos o
conjunto de actividades educativas de las que se participa en caricter de alumno mayor que a la idea de instituciéon como
conjunto de normas.
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Si bien algunos alumnos identifican claramente el lugar al que asisten y hablan de “el PAEBYT”
para referirse al conjunto de 4mbitos del programa (sobre todo los de mayor edad), otros no lo tienen
identificado tan claramente y otros parecen ni saber que estin cursando la primaria en una modalidad
educativa distinta de la que provienen (sobre todo los mas pequefios o que comenzaron a cursar mas
recientemente). En la siguiente charla refleja como una alumna denomina al PAEByT y el desconcierto

que me generd que se refiera a su Centro Educativo como “escuela’

Investigador:... ;jy como es que llegds acd al PAEByT?

Alumna: mi tia me anoté al colegio y bueno, de ahi vine para acd. Yo no queria venir al
colegio.

Investigador: jen qué colegio te anoto?

Alumna: en el centro (dice el niumero del centro).

Investigador: ah, ;el colegio del PAEByT ...?

Alumna: si.

“El colegio” o “la escuela” son términos adecuados para referirse al conjunto de centros
educativos o al conjunto de actividades educativas de las que se participa por el hecho de concurrir al
PAEByT pero también para referirse a “un” Centro en particular.

Uno de los alumnos que provino de una Escuela de Educacion Especial me comenta:

“Vo hice quinto... y terminé quinto...ahora no sé, debo estar en sexto.” (Alumno)

El alumno supone que esta en sexto grado porque anteriormente habria cursado quinto, no parece
considerar que ya no esta cursando en la modalidad anterior sino en una destinada a alumnos mayores.
Si bien algunos alumnos no identifican claramente las particularidades de la modalidad en la que estan
cursando o el alcance que posee el PAEByT mas alla del Centro al cual asisten, la percepcion de que se
cursa con mayores esta presente en todos los casos, lo que a veces no parece claro es que eso se debe al
hecho de que se pasé de una modalidad educativa a otra, la de adultos.

Los otros alumnos y eX-alumnos, sin embargo hablan de “el PAEByT” con un gran conocimiento

del Programa, sus caracteristicas y las distintas actividades que se realizan en el contexto del mismo.

“Mi hermana no estuvo llegando a empezar la escuela, ella empezo en el PAEByT,
directamente”. (Ex - alumno)

En este caso el alumno distingue claramente entre lo que es una escuela primaria comin y el

PAEByT. Esto sucede con frecuencia en aquellos que tienen mayor edad o que participaron durante
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mas tiempo de las instancias educativas del Programa, lo que les permitié mayor conocimiento del
mismo en su trato con los trabajadores y a raiz del contacto mas prolongado con los mecanismos
- organizativos institucionales. A medida que los alumnos poseen mds experiencia en el programa
aprenden que no es la “escuela”, van adquiriendo mayor conocimiento del mismo y reconocimiento de

que se es “alumno del PAEByT”.

Por otro lado, los modos de referirse al Programa son también reforzados por los trabajadores
quienes utilizan esas mismas expresiones. No sélo los sujetos destacan el nombre o las cualidades del
Programa en las interacciones cotidianas sino que esto sucede también en los actos o folleteria o
carteles. Por ejemplo, la visibilizacién del Programa y sus caracteristicas se refuerzan en los actos
cuando se recuerda la historia, se mencionan las autoridades, se exponen banderas del PAEBYT, etc.

En términos generales, los alumnos y alumnas, sobre todo a medida que poseen mas experiencia
en el Programa destacan lo particular de “el PAEByT;’ frente a lo general de “la escuela” lo que puede
leerse como uno de los efectos concretos de la “las rupturas del imaginario publico educativo”
(Duschatzky, S. y Redondo, P;2000). Los limites entre lo que es comun y lo que es particular se
desdibujan. La universalidad desaparece y se cristaliza esa ruptura en el habla cotidiana, la
homogeneidad de contenidos y practicas que caracterizo a la escuela comun se deshace a medida que el
alumno conoce el Programa. Y el derecho a la educacién se concretiza por y en el PAEByT.

Hasta ahora se consideré el modo en que los alumnos conciben al PAEByT en su conjunto, en
cuanto a los modos de denominar al centro educativo particular, el edificio en el cual se produce la
ensefianza, también es posible encontrar diversidad de acepciones. Al menos pueden encontrarse tres
modos de referirse a los centros: por el niimero que los identiﬁca, por el nombre de la institucion
alojante y por el nombre del docente.

En el primer caso la denominacién de los centros educativos es homologa a la clasificacion
administrativa que utiliza el Programa: el centro N° 3, el N° 35, etc. En el segundo caso los centros son
llamados por la institucién en la que se aloja: la capilla X, el comedor X, el Centro de Formacién
Profesional, la fabrica recuperada tal, etc.

Un tercer modo es usar el nombre del docente del centro como sinénimo del mismo: “en lo de la
profe Romina”, “este afio empecé con Romi”, “nos anotamos éon la profesora Juana”, “me fui
entonces a hablar con la profesora Leticia y ahi vine » “q lo de Carmen”:>® Todas estas expresiones
denotan centros educativos los cuales facilmente se convierten en nombres propios de los docentes con

los cuales se estudia. Mientras que algunos alumnos dicen “escuela” y otros dicen “PAEByT” para

301 os nombres fueron cambiados.
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referirse al programa, en el caso de los centros particulares una misma persona puede denominar al
mismo centro tanto por el nimero que lo identifica, por el nombre de la institucion o por el docente a
cargo del centro. Mientras que los dos primeros modos tienden a ubicar un centro particular entre otros
similares, la mencién del nombre del docente refuerza los aspectos vinculares con el docente. Mientras
que en los modos més impersonales se destaca el vinculo de los centros entre si, en los casos en los que
se nombra al docente se destaca a su vez el caracter afectivo que, como se verd, es parte constitutiva de

las relaciones cotidianas.

e “Con los profes del PAEByT te contds toda tu vida... te contds secretos”

El titulo de este apartado recupera un comentario que realizé un alumno egresado explicando
cémo crefa que era el vinculo entre loé alumnos y los docentes en el PAEByT. Es algo constante el
hecho de que los alumnos rescaten el buen vinculo que tienen con sus docentes, la confianza, la
comprension, el trato “familiar”, etc. Cuando en las entrevistas se les preguntd acerca de las diferencias
entre las escuelas anteriores y el PAEByT el trato con los docentes fue una mencién obligada por parte

de ellos:

“.alld (en la escuela a la que asistia) tenia... me llevaba bien con la maestra pero no
tenia mucha confianza, a mi maestra (del PAEByT) si le tengo confianza, porque mi
maestra Romina me entiende, cuando estoy mal me explica qué me paso, alla en el otro
colegio no me explica nada.” (Alumno)

Alumna: no, con la profe Leticia es mds familiar el trato que tenemos y en las otras
escuelas no tanto.

Investigador: jcémo es que es mds familiar?

Alumna: y que hablamos mds, contamos mds las cosas.

Los docentes también sefialan este aspecto afectivo que caracteriza los vinculos:

“el espacio del Taller hace que, como se reflexiona sobre las problemdticas que ellos
atraviesan, que salten los problemas ;no?, este... problemas fuertes, problemas de vida o
historias de vida que ellos largan a veces y en el grupo nos quedamos todos impactados
hasta que empezamos a ver de qué manera sostenemos a ese compatiero jno? O sea que
es como que también se hace catarsis no? Desde lo personal este...” (Docente)

Y este tipo de vinculos incluso es identificado como una particularidad del Programa que lo

distingue de las escuelas comunes:
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“En general, cuando viene alguna situacién asi, medio problemdtica en las escuelas
normales se tiende a dejar de lado y seguimos como que estd todo bien, por una cuestion
de tiempo'y de cantidad de pibes, de problemdticas que tiene el maestro en una escuela
comin o una escuela nocturna...[mientres que en el PAEByT se trabaja] mds desde el
fortalecimiento de vinculos, de trabajo en desarrollo por ahi del pensamiento tratando de
darle una mano, de incluirlo, no de mandarlo para afuera, de buscar alguna vuelta... de

contencion.” (Docente)

Aqui el vinculo personal y afectivo se encuentra asociado a la posibilidad de que el alumno
contintie asistiendo al PAEByT, mientras que no contemplar las situaciones personales, las

probleméticas familiares, o cuestiones vinculadas al 4mbito de lo privado podrian atentar contra la

escolaridad, como seria el caso en las escuelas comunes

“Ast que... calculo que es por el dmbito ;no?, trabajamos de otra manera, [...] no es la
escuela formal donde hay una distancia mayor, el vinculo a veces es nulo... La manera de
trabajo es diferente y bueno, al tener situaciones por ahi de frustracion previa, un dmbito
asi, mds relajado, les permite abrirse y no dejar.” (Docente)

En el desarrollo de las clases este tipo de vinculo se refleja en la falta casi total de coercion,
castigos o amenazas por parte de los docentes. Pude observar que en las ocasiones que los alumnos no ‘
realizan la tarea los docentes no los sancionan, si algin alumno o grupo no hace el trabajo propuesto en
clase los docentes le solicitan amablemente que lo hagan y si el alumno no lo desea no es presionado
para trabajar. No hay retos por no asistir a clases, por hablar o por no cumplir las consignas, en los
casos que observé hay mucho de consenso entre los docentes y los alumnos y poco de presion.

Transcribo una situacién registrada entre un profesor y un alumno que permite reflejar lo que se esta

analizando:

- Jviniste hoy a la mafiana Juanchi?

-No.

- (pOr qué no viniste?

- ... porque no...

- jestds participando?

-no, bueno.

Se aleja y al ratito vuelve y le dice..

- Acercate y escuchd aunque sea ;si? o

- Bueno —contesta Juan, pero no se acercay se queda sentado al costado—.
(El profesor lo vio pero no volvié a pedirle que participe).
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Si bien el alumno no realiza la actividad propuesta por el docente, éste no lo reta ni sanciona, se
dirige a él con un trato afectuoso. Estos modos no se limitan s6lo a las interacciones entre docentes y

alumnos, los estudiantes también mencionan el buen trato que existe entre los mismos compafieros:

“ ol vinculo... i, eso es lo que habia... en.el Centro (Educativo) me tocé un grupo barbaro,
un grupo que... por ahi ;jviste? con gente mayor...a veces hay gente que se siente mejor
con su misma edad, con gente de la misma edad, pero justo teniamos de setenta y pico
hasta de quince, de 16, 30, 40 y era, era una union confiable, era... se podia hablar
tranquilamente de cualquier tema.” (Ex - alumno)

Los alumnos, quienes no estin exentos de realizar todo tipo de valoraciones acerca de las
instituciones educativas a las que concurrieron y concurren actualmente, refieren una serie de
apreciaciones con respecto a las escuelas primarias a las que asistieron cuando eran nifios. Un rasgo
comin es la mencién a las situaciones de violencia y tiepden a mencionar modos conflictivos de

vinculacién con sus compafieros y con los docentes:

Investigador: jpor qué te empezé a ir mal ahi (en la escuela a la que asistias)?

Alumna: por celos de la profesora, de los comparieros, porque hay gente que... habia
comparieras que estaban muy juntas a la profesora, estaban muy pegadas, llegué yo y la
profesora era mds pegada conmigo para ensefiarme lo bdsico que habia que... las reglas
de la escuela, por eso, y se nota que las alumnas esas eran celosas.

Investigador: ;y qué pasaba con esas alumnas?

Alumna: no, y un dia estdbamos asi, en el recreo, y a la salida me esperaron afuera todas
y me pegaron, eran como diez... '

“en mi barrio fuimos hasta primer grado y el ambiente del colegio de alla de mi barrio
era muy pesado [...] pesado en el sentido de que no podiamos andar sélos... o sea...
hasta... venian de grados mds grandes que nosotros a molestarnos... 0 sea que estabamos
con el corazén en la boca.” (Alumno)

“antes era mucha pelea con mis compafieros, no me querian... y bueno... jahora es
distinto! ahora todos me quieren y hablo con todos mis compafieros, tengo buen trato con
ellos, hasta con la maestra...” (Alumna)

Alumno: Acd confio, mds o menos pero confio en mis compafieros, allé no podia confiar

en nadie, me clavaban un pu#ial por la espalda.

Investigador: ;por qué?

Alumno: porque eran traicioneros mis compafieros, alld en (nombra un barrio) si te vas a
agarrar a pifias te amenazan con un revolver y te lo va a traer, te va a traer el revolvery -
la cartuchera llena de balas, acé no, acd mejor hablar, alld no, acd nos llevamos bien, aca
nadie se dice malas palabras, alld todos se llamaban, nos llamdbamos, se llamaban
“pelotudo”.



En todas las citas se destaca el tipo de vinculo actual y se lo presenta como opuesto a los vinculos
conflictivos en que se desarrollaba la experiencia anterior en la escuela primaria comun o especial. No
todas las experiencias escolares anteriores al PAEByT fueron percibidas como trauméticas, si bien
~ algunos refirieron buenos vinculos con sus compafieros y con los docentes de las escuelas a las que
asistieron es relevante mencionar aqui que las situaciones que refieren sufrimiento se vinculan en los
relatos usualmente con el tipo de vinculo agradable y afectuoso que reconocen dentro del PAEByT, y
esto es valorado positivamente.

Refiriéndose a los valores presentes en las relaciones, Rockwell sostiene qhe “no es facil
determinar si los comportémientos observados dentro o fuera de la escuela se deben a la internalizacién
de valores. Parece mas factible reconstruir procesos de iniciacién en las réglas del juego de la
institucion escolar” (Rockwell; 1995:49). Siguiendo a la autora, creo que esta forma de vinculo que se
establece entre los docentes y los alumnos donde se destaca lo afectivo constituye en gran medida las
“reglas del juego”. Lo que se quiere significar es que ‘el buen trato, el trato afectivo mas que
interpretarlo como una internalizacion de valores puede considerarselo como una regla de juego, una
guia a la que se puede apelar para vincularse. Atendiendo a estas caracteristicas propias que adquieren
las relaciones al interior del Programa, la autoridad del docente parece mas fundada en el afecto que en
la coercién o en ocasiones incluso el conocimiento académico que se supone que porta. Hay cierto
sentimiento de “deber” cuando el docente les solicita que ejerciten algiin tema o bajen la voz, etc. En
las situaciones en que los alumnos se “corren” de lo que espera de ellos el docente, lo hacen respetando
esas “reglas del juego”, sin confrontacion y sin berrinches. Los compafieros y sobre todo los docentes
son personas con las que no se confronta, se consensua, no se pelea, se dialoga. Por supuesto que hay
conflicto, pero el conflicto se resuelve siguiendo esas “reglas del juego” de trato afectivo.

Para los alumnos y alumnas, en la figura del docente se destaca més la persona singular, el
sujeto con nombre que el “rol” o la funcién de docente, no es tanto “la maestra” sino la persona por su
nombre quien ensefia y organiza la tarea, quien les pregunta como estan, quien los escucha y quien
conoce su situacion familiar. En este marco debe entenderse lo que se referia en otro apartado acerca de
los modos que usualmente los alumnos tienen de nombrar a los centros educativos: por el nombre de
los docentes.

Desde el momento de la inscripcién los alumnos/as tienen un trato directo con el docente. El
docente (o los docentes) son casi los Unicos referentes con los que se vinculan. El docente es sindnimo
de Centro educativo. Los docentes son un vinculo fundamental con el que el alumno entra en trato para

casi todas las instancias educativas: el docente, ademas de quien da clases y toma las pruebas, es en
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muchos casos quien inscribe a los alumnos, quien articula la relacién entre las becas y los alumnos
(prepara los papeles necesarios, avisa si “sali6” la beca), es quien maneja los fondos de las becas en
forma de boletos, con el mismo docente se suelen cursar los distintos afios en el mismo centro, €s con
quien se viaja cuando hay actividades fuera de los Centros Educativos. Los vinculos son afectivos y
personalizados. Estos procesos por medio de los cuales el docente es casi el tnico referente “oficial”
del PAEByT y de la escolarizacién también contribuye a fundar las “reglas del juego” tal como se las
describid.

El proceso educativo se materializa por'y gracias al PAEByT, pero es el docente quien lleva a la
practica esa escolarizacion, llegando a configurar relaciones de agradecimiento y de vinculos familiares
como mencionaba anteriormente una alumna. Un‘docente me cuenta que los jévenes que terminaron la
primaria: “siguen enganchados con los talleres porcjue es una forma de no largar la teta” y un alumno ‘

sostiene que:

“si. mi maestra me cuida mds que en el otro colegio. Porque en el otro colegio cuando yo
estaba enfermo, si, me cuidaban, todo... ese colegio tenia que ir dia de lluvia, acad si estoy
mal y no quiero venir la llamo a mi maestra... " (Alumno) :

Los alumnos/as con mayor historia en el PAEByYT o los menos “jovenes” son aquellos que
parecen apartarse del supuesto de que el proceso escolar depende de “su” docente como unico
referente, son quienes consideran al Programa como un todo mas complejo que excede a su centro
educativo y su docente. De todoé modos, los vinculos de los que ellos participan en las instancias
educativas del Programa se circunscriben a las mismas “reglas del juego” de los mas jovenes o mas

“nuevos”.

e Contenidos y dindmicas en el aula:

"En las clases de primaria y en los talleres se ensefian distinto tipo de contenidos®'. En las clases
de primaria los alumnos abordan los contenidos que se presentan en el disefio curricular de adultos de
la Ciudad de Buenos Aires vinculados a las cuatro areas: Ciencias Naturales, Ciencias Sociales,
Matemética y Lengua. En los talleres para Jovenes los contenidos varian segin de cual se trate.

Rockwell sostiene que conocer la experiencia escolar “implica abordar el proceso escolar como

un conjunto de relaciones y practicas institucionalizadas histéricamente, dentro del cual el curriculum

3! B este punto se profundiza acerca de las modalidades de clases de primaria y talleres, con respecto a esta ultima
modalidad se toma como referencia el taller de Periodismo y un taller de género que se realizd con la presencia de distintos
centros educativos y con la presencia de jovenes y adultos, aunque es posible que muchas de las cuestiones tratadas sean
pertinentes también a otros talleres. :
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oficial constituye s6lo un nivel normativo” (Rockwell; 1995:14). Siguiendo esta linea, se analizaran los
contenidos sélo como una parte de la experiencia escolar de los alumnos y se buscara vincular esos
contenidos con lo analizado hasta el momento, intentando dar cuenta del modo concreto que se lleva a
la préctica el curriculo oficial y cémo ello interactia con otros niveles de analisis. -

En un documento donde se especifican las “lineas de trabajo” del PAEByT se sostiene que:
“Sobre la base de considerar al destinatario/a como una persona que no ha hecho efectivo su derecho a
la educacién, el Programa se propondrd construir trayectos educativos particularizados, para que el
alumno se alfabetice y se apropie de los conocimientos curriculares, y sea protagonista de sus
decisiones y sujeto de derecho”. Se analizara aqui los modos en que estos “trayectos educativos
particularizados” se manifiestan en la practica poniendo especial atencion a los contenidos tratados en
los talleres y en las clases de primaria. '

En cuanto a los contenidos que se trabajan en el taller de periodismo en el que se realizé trabajo
de campo una docente sostiene que, aunque hay contenidos curriculares a trabajar, fundamentalmente
del 4rea de lengua, la temética concreta sobre la cual tratara el boletin, alrededor del cual trabajaran los

alumnos durante la mayor parte del afio, serd un tema que ellos mismos elegiran. Un alumno sostiene

que:

“ . eso es lo bueno, que no nos eligieron un tema... porque a veces para... no es que los

profesores vinieron y nos dijeron mird: “vamos a hablar de esto porque parece mds
interesante que lo que opinan ustedes”, acd es lo que a nosotros nos parecia importante y
salié esto, el afio pasado salié la drogadiccin, y este afio es violencia.” (Alumno)

Y una docente del taller sostiene que:

“ . No es casual que por ahi, el afio pasado haya salido como tema de boletin el tema de
las adicciones, y este afio salié violencia, y no fue un tema inducido ;no?, uno que es
maestro sabe cémo... que ellos digan lo que uno quiere desarrollar, este... no fue inducido,
se pregunté que problemdticas tenian y salio, asi, de una. Asi que me parece que no es
poco, ellos estdn viendo que alrededor suyo hay toda una cosa que los invade, que los
excede y vienen y lo proponen como para que uno pueda dar una mano en la elaboracion
'y en el conocimiento de eso...” (Docente)

En cuanto a los contenidos que se estudian en las clases de primaria (que a su vez son

retomados en los talleres) un Orientador Pedagégico sostiene que:

“nosotros nos manejamos con el disefio curricular de adultos [...] y en realidad lo que
tenemos es una lista de contenidos minimos que son los que una persona tendria que saber
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para cumplimentar el séptimo grado, en base a eso, teniéndolo en cuenta y haciéndolo
circular entre los comparieros es que cada docente en su centro los implementa de la
manera y la metodologia que ellos piensen que es la mejor.” (Orientador Pedagdgico)

Este disefio curricular es reelaborado en el PAEByT, proceso en el cual sufre modificaciones y

ampliaciones a la luz de lo que se considera necesario que aprenda la poblacion que asiste.

“nosotros particularmente, desde el PAEByT, también hacemos... ponemos a trasluz eso a
la realidad de nuestra gente y generamos contenidos minimos.” (Orientador Pedagdgico)

Existe cierta “flexibilidad” de la que son objeto los contenidos que se brindan en las clases. En
ambos casos el interlocutor destaca la especial importancia que adquiere la poblacion que asiste al
| programa a la hora de seleccionar y transmitir los contenidos escolares. Con respecto a esta
“adecuacién” del curriculum un docente me explicé que en el caso de los jovenes se agregan
contenidos para que ingresen a la escuela media con algunas herramientas necesarias que no estan
presentes en el disefio curricular actual. En la siguiente cita el mismo Orientador Pedagdgico comenta
cémo los contenidos a trabajar en el 4mbito de la educacién primaria son distintos para las distintas

personas segun el tipo de inquietud que manifieste el alumno:

[

“hay gente que te dice “mird, me animo, me voy a largar a estudiar el secundario”
entonces con esa gente tenés que generar otra cosa rapido [...]. Pero también hay gente de
la misma edad, en la misma circunstancia que en realidad te dicen “mird yo lo que quiero
es darme el gusto de terminar, no tengo mds alld de eso genas de nada, a lo sumo algin
curso de capacitacién laboral” o sea, gente que tiene las ganas de terminar dignamente su
séptimo grado y en una de esas se te manda a hacer peluqueria o algun taller de
electricidad pero que no tiene ganas de hacer el secundario. Entonces, vos con esta gente
tenés que generar otro contrato, digamos, donde los contenidos que vos elaboras con ellos
tal vez no son tan estrictos cono los que va a estudiar el de la escuela secundaria porque si
yo voy a mandar a un pibe al secundario tengo que darle herramientas que no lo hagan
fracasar, entonces hay contenidos que si o si van a laburar. Pero si yo tengo una sefiora
de 55 afios que es abuela y lo que quiere es ayudarle a hacer la tarea a los nietos, y bueno,
modificaré los contenidos minimos para que esa sefiora tenga la alegria de terminar el
séptimo y pueda hacer lo que quiere que es ayudar a hacer las cuentas, los problemas a
los nenes, entonces tampoco la vamos a volver loca con algoritmos, con cdlculos
combinados si ella no va a seguir el secundario, pero si, bueno, que maneje un porcentaje,
que sepa analizar sintdcticamente una oracion, contenidos mds bdsicos que le permitan
tener el séptimo.” (Orientador Pedagdgico) :

Aparece en esta cita como en el trato cotidiano el docente y el alumno configuran el conjunto de

contenidos con los que se trabajara. En esta “negociacion” entran en juego factores tales como el tipo
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de aspiracién que manifieste el alumno (como el tipo de estudio que desea continuar o no), la

interpretacion que realice el docente y ciertas exigencias minimas que se espera que cumplan ambos.

Esos conocimientos son evaluados dos veces al afio, en caso de que el alumno curse todo el afio,
" una se realiza promediando la mitad del ciclo lectivo y otra al fin del mismo. Como se analizé en el
capitulo anterior, existen otros mecanismos de evaluacién que permiten que. los alumnos ingresen en
cualquier momento del afio y, en caso de estar en condiciones, que egresen también antes de finalizar el
ciclo lectivo. Ese proceso en el cual docente y- alumno configuran de conjunto los contenidos se repite

también en lo que refiere a la evaluacidn:

“nosotros tenemos dos instancias evaluativas que son a mitad y a fin de afio, pero
normalmente al ser otro estilo de educacion y otras las etapas que se viven no estan muy
diferenciados los pasos hacia delante, digamos, la idea es en una charla personal con
cada estudiante ir viendo con ellos los caminos a seguir, y siendo muy realistas también
con las condiciones y los contenidos que el alumno tiene o no. Entonces no es como en una
escuela que a fin de ario se le da el boletin y pasa al afio que viene a otro nivel, esto es una
charla cotidiana y hay veces que en un mismo afio entré a un segundo ciclo y a fin de afio
termind el séptimo porque avanzd, tenia conocimientos previos y el laburo a conciencia
que hizo en los cuatro o cinco meses que estuvo le permitié egresar porque tenia los
contenidos para hacerlo, digamos, no hay una cuestion muy estanca, es mucho mds
grande la posibilidad de que cada uno lo termine o no de acuerdo a lo que él piense en la
charla con su docente.” (Orientador Pedagdgico) ‘

En estas negociaciones hay cosas mas negociables que otras y los alumnos tienen un poder
generalmente limitado y (preestablecido) de influir. Por ejemplo, en dltima instancia son los docentes
los que decidiran qué contenidos deben aprender los alumnos y qué sera o no evaluado, probablemente

maés aln en el caso de los jovenes con respecto a los adultos.

Sin embargo, en estos procesos mas o menos flexibles por medio dé los cuales se consideran los
casos particulares y se considera y negocia en lo cotidiano qué contenidos seran ensefiados y evaluados
es posible identificar la misma légica que se analiz6 anteriormente cuando se trataron los vinculos que
se establecen entre docente — alumno: un vinculo personalizado en donde los sujetos participan con sus
individualidades de la relacién y no sélo en funcion de su rol institucional. Es posible encontrar esta
postura flexible ante los contenidos en la concepcion freireana del curriculum quien sostiene que “para
el educador — educando, dialégico, problematizador, el contenido programatico de la educacion no es

una donacién o una imposicién —un conjunto de informes que han de ser depositados en los educandos,
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sino la devolucién organizada, sistematizada y acrecentada al pueblo de aquellos elementos que este le
entregd en forma inestructurada” (Freire, P; 1999:107).

Pero a la vez que los sujetos viven e interpretan de una manera activa sus experiencias, en un
aspecto mis general, en la seleccion de los contenidos que realizan los docentes con participacion de
los alumnos también se refuerza “las rupturas del imaginario publico educativo” (Duschatzky, S. y
Redondo, P; 2000) que se trabajé en apartados anteriores. Estos “trayectos educativos particularizados”
~ al ser una alternativa a las pfécticas universalizantes de la educacion covml'm, la fragmentan como efecto
no deseado en un doble sentido: por un lado los contenidos que se trabajan en el PAEByYT son
diferentes de los qué se trabajan en otras escuelas (primarias comunes y de la modalidad de adultos), y
por otro lado los contenidos que aprende un alumno no son los mismos que los que puede aprender su
compafiero. Asi se anulan los contenidos universales de la educacién comin y al tiempo que se

considera la diferencia/desigualdad, se corre el riesgo de cristalizarlas en las préacticas educativas.

e Concepciones del mundo y de sujeto:

Dado que en el PAEByT cobran un valor fundamental todos aquellos discursos que refieren
explicitamente al &mbito de lo politico — ideoldgico y que esto es tomado como una parte constitutiva
de la formacion de los jovenes por parte de los docentes y directivos del Programa, voy a trabajar en
este apartado acerca de ciertas concepciones del mundo que se comunican en las distintas instancias
formativas por las que atraviesan los alumnos. A su vez, estas diferentes concepciones llevan implicito
un tipo de sujeto y de lo que Levinson, B. Y Holland denominan persona educada (Levinson, B. 'Y
Holland, D; 1996), los modelos que posee cada formacion social acerca de como se vuelve una persona
totalmente cognoscente.

Antes de pasar al desarrollo es preciso aclarar la relevancia de este apartado, el cual se basa
fuertemente en observaciones de los sujetos institucionales del PAEByYT, en sus voces y en documentos
del Programa mas que en lo dicho por los/as alumnos/as. El presente apartado permite analizar la
dimensién de lo cotidiano en el paso de los/as alurhnos/as por el PAEByT en tanto, tal como se
mencioné en el marco teérico, segun Achilli lo cotidiano es preciso considerarlo como “una zona de
nexos concretos entre diferentes escalas y dimensiones que, sin entenderlas como causales directas,
intenta mostrar las condiciones y limites en las que se configuran los cotidianos particulares” (Achilli,
E; 2000:17). Las concepciones del mundo y de sujeto que'desde el PAEByT se buscan fomentar en

los/as alumnos/as pueden entenderse como una de esas dimensiones.
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Por otro lado, si bien para este apartado no se reéuperara’m en todos los casos las voces de los/as
jovenes (fundamentalmente para no correr el riesgo de banalizarlas o simplificarlas en sus contenidos),
si se considerardn muchas de sus précticas en el contexto de las practicas.y concepciones que se
fomentan en el PAEByT, medio concreto en el que se desarrollan las trayectorias educativas de los/as
jovenes.

Hecha la aclaracidn se pasara a explicitar qué se entiende por concepciones del mundo. Rockwell
sostiene que “la experiencia escolar cotidiana siempre comunica una serie de interpretaciones de la
realidad y de orientaciones valorativas, aun cuando éstas no estén explicitadas en el programa oficial”
(Rockwell; 1995:45). El tratamiento de ‘estas dimensiones permitird reflexionar acerca del modo
particular en que los sujetos experimentan la escolarizacion en el PAEByT.

Uno de los aspectos que aparecen claramente en los discursos del programa es el de la educacion
popularjz. Los documentos del PAEByT sostienen que el mismo “combina los postulados de la
Educacién Popular con las exigencias de la finalizacién de estudios primarios del sistema formal.” Un

Orientador Pedagégico del programa sostiene que:

“a nivel ideolégico y politico nos sentimos totalmente identificados con todo lo que fue la
corriente pedagégica de Paulo Freire y todos los seguidores que tuvo y las distintas
escuelas...” (Orientador Pedagdgico)

La Educacién Popular es el discurso que permite articular al interior del Programa distintos
&mbitos, pedagdgico y politico (y también legal pues se encuentra mencionada en los documentos
oficiales) con las concepciones del mundo y de sujeto que se desean promover. Al igual que para la
pedagogia de Freire, los sujetos para los cuales estan pensadas las acciones educativas del PAEByT se
presentan como los que el pedagogo llama oprimidos, en este sentido, los textos y documentos que dan
existencia legal al PAEBYT presentan como destinatarios a los “j6venes y adultos/as que habitan en
asentamientos precarios y/o pertenecen a los sectores sociales mas vulnerables de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires y que no han logrado alfabetizarse o completar estudios de nivel primario”. Sin
embargo, las précticas educativas concretas (talleres, clases, paseos, actos) tienen como referencia
explicita una gama mas amplia de sujetos oprimidos o “vulnerables”, que segiin la ocasion prevalecera
su caracteristica de mujeres, personas con capacidades diferenciales, pueblos originarios, pobres, nifios,

jovenes 0 viejos.

32 Aqui se tomara a Paulo Freire como uno de los exponerntes mas conocidos de la Educacién Popular, particularmente su
libro “Pedagogia del oprimido” del afio 1970 (1999) el cual “representa mejor el pensamiento por el cual sera reconocido
internacionalmente” (Tedeu da Silva, T; s/f:69)
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Por otro lado, en términos generales las diferentes propuestas educativas al interior del PAEByT
impulsan la interpretacién politica de la realidad desde una postura “critica”, este aspecto es
fundamental para analizar no s6lo qué tipo de visiones se promueven acerca de lo social, sino para
comprender las éxperiencias educativas en términos amplios en tanto esa postura es el “tamiz” por el
cual atraviesan los discursos y practicas al interior del Programa, mecanismo privilegiado a través del
cual muchas de las experiencias (pasadas y presentes) de los jovenes son percibidas, tematizadas,
analizadas. o

El denominador comiin de las concepciones del mundo es el de un conjunto de interpretaciones
que ponen bajo analisis las condiciones de vida en que se encuentran los alumnos/as y cuestionan los

procesos de subalternidad/desigualdad debidos a cuestiones de clase, género, etnia y edad

fundamentalmente. Por supuesto que cada miembro del programa tiene criterios propios acerca de

cémo interpretar el mundo social, pero se puede generalizar diciendo que esta actitud es compartida por

docentes y directivos en las diversas instancias: actos escolares, talleres y clases de primaria.

Estas concepciones del mundo se hacen presentes en un discurso con fuerte peso en la dimensién

politica: sélo en un acto de fin de afio se homenajed a los pueblos originarios con una bandera, se baild
una danza tipica boliviana en representacion de todos los migrantes bolivianos que asisten al Programa,
se hablé de los beneficios de la democracia frente a los afios de dictadura que vivié la Argentina, se
leyeron “adhesiones” al programa de algunas instituciones y organizaciones politicas, se tocaron en
vivo canciones de la guerra civil espafiola, se vivaron personajes politicos de la actualidad, se
conmemord a Carlos Fuentealba (docente asesinado por la policia en una protesta) y se habld del
“pueblo” y sus intereses. En otro acto se habl6 del derecho a la educacién y la pobreza, sobre lo
relegada que se encuentra hoy la mujer en la sociedad, la necesidad de recuperar los derechos perdidos
durante la implementacién de las politicas neoliberales y la importancia de “defendernos”
colectivamente frente a las salidas individuales. En otra ocasion presencié largos debates acerca de las
diferencias de género y cémo ellas se transforman en més profundas cuando se es pobre y de un pais
vecino. Una de las clases que asisti gir en torno a la duda de un alumno acerca de los conflictos entre
el gobierno y algunos sectores del campo. El mismo nombre del taller de periodismo (“Taller de Critica
de Medios: con ojos criticos”) invita a interpretar de modos alternativos la realidad que presenta en los

medios de comunicacion.

“y si, si, el Taller lo que viene a hacer es empezar a sembrarles dudas ;no?, esto de
empezar a reflexionary a dudar un poco de todo lo que nos estdn dando: de los medios, de
la publicidad, desde lo politico... empezar a dudar... que nosotros corremos con ventaja,
los chicos estdn en plena adolescencia 'y su caracteristica es “rebelarse a” jno?, entonces
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1

lo que generamos es eso (viste?, es un poco la rebeldia de empezar a cuestionar 'y a
preguntar” (Docente)

Esta perspectiva politica “critica” de la cual se hablé se advierte especificamente en los temas
vinculados al campo de la educacion. Los alumnos participan de charlas y reflexiones méas 0 menos
formales, més o menos planificadas en las que se pone bajo analisis el tema de la escolaridad y en
ocasiones se lo vincula con casos vivenciales de los/as alumnos/as. En una clase observé como un
docente hababa cdn uno de los alumnos acerca de la incidencia de la explotaci6n laboral y la falta de
trabajo en la educacién. En otra oportunidad todos los alumnos de una clase se vieron envueltos en una
discusién acerca del origen migrante de los alumnos y las vinculaciones entre ese origen, el trabajo y la
falta de escuelas. Los docentes y las autoridades por un lado y la normativa del programa por el otro
hacen continua referencia a la educacién como un derecho y'més especificamente al PAEByT como un
modo de ejercer el derecho a la educacion que fue vulnerado anteriormente. Una docente cuenta como
ella busca en el joven que asiste al programa “que pueda hacer uso de ese derecho: el derecho a la
educacién, el derecho a una vida digna jno?, a un futuro”.

En una entrevista a la Coordinadora del Programa ella sostiene que:

“Las personas se sienten culpables de su “fracaso escolar” y no toman conciencia del rol
del Estado en la garantia del derecho a la educacion. Entender a la educacion como un
derecho es un aprendizaje primordial.” (Entrevista con la Coordinadora del PAEByD”

En un documento del Programa se sostiene que:

“en el trabajo del PAEByT, se parte desde la situacion del destinatario como una persona
negada en su derecho a la educacion. Comienza asi un trayecto educativo para que el
alumno se alfabetice y se apropie de los conocimientos curriculares, transformdndose a si
mismo cada dia para ser protagonista de sus decisionesy sujeto de derecho.”

En un acto de fin de afio se realizé un discurso en el cual se hablé extendidamente acerca de la
educaciéon como un derecho y de la importancia de que se garantice ese derecho, especialmente entre
quienes menos acceso tienen al mismo, los pobres, para quienes “la educacion no debe ser una

educacién de segunda sino la mejor educacion publica”.

33 en: http://www.buenosaires.gov.ar/
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Esta posicién se manifiesta en la idea de que los abandonos, deserciones y repitencias, no son
necesariamente atribuibles a cuestiones individuales sino que es consecuencia de procesos sociales que

los trascienden como la pobreza o la necesidad de migrar.

“Asi que bueno, me parece que lo que falla ahi siempre son los adultos, los adultos que
tienen la responsabilidad de...: un politico adulto tiene la responsabilidad de pensar una
politica que ayude al bienestar; un papd, una mamé tienen la responsabilidad de cuidar a
sus hijos; el docente que tiene la responsabilidad de la educacioén de los estudiantes; un
directivo; un coordinador del programa; un orientador pedagégico; un maestro; un profe;
un compariero... jMird cudntos!, por eso te digo, cuando un chiquito se le pone la etiqueta
de “fracasa”, no es él, los que estamos alrededor somos los que fracasamos...” (Docente)

Esta reflexion politica en torno a la escolarizacién imprime en las experiencias de los jovenes una
significacién de la educacién como un derecho que no fue garantizado por el Estado mas que como una
obligacién que pdne el eje en los alumnos o sus familias culpabilizindolos. Esto apunta a un sujeto de
derecho y no a un destinatario casual de una accion del Estado. |

Ademas, en el analisis de lo cotidiano es posible ver como, en cierto sentido, aspectos que, tal
como se analizé en el capitulo anterior, suelen estar asociados a las estrategias focalizadas
(culpabilizacién, estigmatizacion, subordinacién, dependencia), con las cuales el PAEByT comparte
algunos rasgos, en la préctica cotidiana pueden tomar distinto rumbo. Sostiene Montesinos, M.P. que
“situar las orientaciones politicas en los contextos de interaccién en que se efectivizan supone
comprender cémo su implementacion esta permeada de perspectivas en constante negociacion y es en
esta arena de disputa donde los sujetos involucrados definen los contenidos concretos que se
efectivizan en todo programa” (Montesinos: 2004:2). Por ejemplo, y continuando con el tema de la
educacién en tanto derecho, ya se traté en el capitulo anterior como en el decreto por el que se crea el
PAEBYT se ponia el énfasis en el sujeto, en la “persona que no hizo efectivo su derecho a la
educacién” y se puede constatar, a partir de lo analizado en este capitulo, como esa responsabilidad
acerca de la educacion es contextualizada o reorientada en las practicas cotidianas hacia condicionantes
estructurales, externos al sujeto.

Pasando ahora a un aspecto més pedagdgico, uno de los puntos salientes de los postuladbs
freireanos sostiene que existen dos concepciones de educacion, la “bancaria” y la “problematizadora”:
“En vez de comunicarse, el educador hace comunicados y depésitos que los educandos, meras
incidencias, reciben pacientemente, memorizan y repiten. Tal es la concepcion “bancaria” de la
educacion, en que el tnico margen de accion que se ofrece a los educandos es el de recibir los

depositos, guardarlos y archivarlos” (Freire; 1999: 72). “...El dialogo es una exigencia existencial. Y

'
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siendo el encuentro que solidariza la reflexion y la accién de los sujetos encausados hacia el mundo que
debe ser transformado y humanizado, no puede reducirse a un mero acto de depositar ideas de un sujeto
en el otro, ni convertirse tampoco en un simple cambio de ideas consumadas por sus permutantes”
(Freire; 1999:101). '

Mientras que la educacién “bancaria” es antidialégica, la educacion “problematizadora” es

dialégica. Uno de los sentidos mas fuertes en que se toma el discurso pedagdgico freireano al interior
del PAEByT es esta idea de la educacién como “practica dialégica” que busca anular la contradiccion
entre educador y educando de la concepcion “bancaria” para lograr la conciliacion entre ellos de modo
que ambos sean educadores y ambos sean educandos. Esto configura particulares “formas de
comunicacién” (Rockwell:1995:23) en términos de quiénes interactiian y de qué manera lo hacen.

La identificacién de los docentes con una concepcion dialégica de la educacién se presenta de
varios modos: las sillas dispuestas de modo circular como forma de que la palabra circule entre los
alumnos y los docentes de modo més o menos fluido, los docentes trabajan los contenidos escolares
vinculindolos con las vivencias de los alumnos, los docentes suelen trabajar a la par de los alumnos

cuando estos ejercitan, etc.

“ningiin docente se planta desde el lugar del saber y desde la ignorancia del estudiante
sino que la idea es que se generen grupos en los que circule lo que cada uno sabe y lo que
cada uno no sabe, y completamos aprendizajes, tanto el docente puede compartir con los
comparieros todo lo que estudio pero también el docente se lleva cosas, y en los grupos
circulan otros saberes que nos permiten completarnos como personas digamos.
Bdsicamente la idea es esa, que los lugares se generen desde ese lugar, no desde el saber
del docente sino desde los saberes compartidos...” (Orientador Pedagdgico)

Este aspecto dialégico tiene un profundo efecto en la percepcion que tienen los/as jovenes de su
experiencia como alumnos en el PAEByT, tanto en el caso de que lo perciban ellos mismos en las
clases como en el caso de que los docentes mismos del programa expliciten la intencion de reducir la-
“contradiccién” entre educador y educando. Un ex alumno explica que “es una diferencia de la escuela
normal donde tenés un solo maestro y aprendés de lo que dice el maestro, en el PAEByT me sentia que
todos éramos maestro”. A partir del dialogo aparece la figura del alumno como un componente
importante del proceso formativo, aparece el alumno particular, con sus opiniones y dudas, aparece la

confianza de los alumnos en si mismos:

Investigador: ;y en el tema de como se dan las clases cémo es en el centro y en el taller, es
la misma onda o0.no? :
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Alumno: es mds o menos la misma onda porque, o sea, si bien nos dividiamos en sectores

en el taller, pero continuamente opinaba uno del otro y también valia las opiniones de

todos y todos... cada uno era escuchado, nadie estaba o venia: “tu opinion no vale” o por

ahi: “vos no servis”, acd valian todos y todos éramos escuchados.

El alumno destaca lo positivo de participar, de que su opinién sea escuchada. Aqui la
singularidad élpvarece en un modo que confronta con la individualizacion que proponen las estrategias
asistencialistas en las cuales el sujeto percibe lo recibido como un “don”. Este sujeto pedagdgico activo
es también parte de la concepcién de sujeto que se promueve desde el PAEByT. La persona educada
(Levinson, B. Y Holland, D; 1996) que promueve el Programa es un sujeto que no solo aprendi6 los
contenidos “oficiales” que se espera que aprenda sino que también es un sujeto politico critico y
comprometido. Un documento del Programa sostiene que el mismo “es uma respuesta a las
necesidades de la comunidad y promueve en su tarea el ser humano libre y solidario. La persona
educada segiin PAEByT no es un individualista sino alguien que se preocupa por los demas”. Y, en un
volante de promocién del PAEBYT se sostiene que “Apostamos al desafio de transformarnos en
sujetos y actores criticos, capaces de crear y re-crear los vinculos sociales para construir una
sociedad mds justa y solidaria” (volante de promocion de las actividades).

La perspectiva freireana aporta algunas ideas desde las cuales analizar estas concepciones, “al
defender el esfuerzo permanente de reflexién de los oprimidos sobre sus condiciones concretas, no
estamos pretendiendo llevar a cabo un juego a nivel meramente intelectual. Por el contrario estamos
convencidos de que la reflexion, si es verdadera reflexion, conduce a la practica” (Freire; 1999:62).
Conocer el mundo, nombrarlo, que como ya se dijo es un acto dialdgico y por eso colectivo, es a la vez
hacerlo. El didlogo entrafia la palabra, la que tiene “dos dimensiones —accion y reflexion— en tal forma
solidarias, y en una interabccic')n tan radical que sacrificada, aunque en parte, una de ellas, se resiente
inmediatamente la otra. No hay palabra verdadera que no sea una unién inquebrantable entre accion y
reflexion y, por ende, que no sea praxis. De ahi que decir la palabra verdadera sea transformar el

mundo” (Freire; 1999:99). Sostiene una docente que su objetivo es:

“ . ir mostrdndoles que hay un monton de cosas posibles y que lo uinico que por ahi cuesta
es dar el primer paso... que se puede cambiar, que se puede cambiar, que se puede
cambiar la realidad y que la cambiamos con deseos” (Docente)

Un docente del programa expresa esta dimension de la praxis politica exaltando los aspectos de la

accion de los alumnos de la siguiente manera:

“ ..y, nosotros al estar insertos en los barrios, y en los espacios comunitarios, todo lo que
pasa, el termémetro de lo que pasa a nivel pais, a nivel ciudad, lo vivimos en lo cotidiano.
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En 2000, 2001 si bien estaban terminando las clases fue todo un cimbronazo y nos vimos
en los espacios barriales espalda con espalda con la gente resistiendo lo que se venia,
como ha pasado en otros momentos, en otras etapas. Lo mismo, por poner otro ejemplo al
revez, este afio cuando estuvo todo el tema de los paros después de las vacaciones y todo
lo que fue la defensa de la educacion publica y de los espacios laborales, los referentes y
los compafieros junto con nosotros (docentes) en la calle pidiendo justicia... Digamos que
al estar insertos y ser parte de lo cotidiano de la gente todo lo que pasa a nivel nacional o
provincial o de ciudad repercute en nuesira larea, eso €s indudable. Y al generarse
espacios donde el saber forma parte también del compartir la vida a veces uno deja los
libros y mate mediante podés contener situaciones, podés generar reflexiones y generar
también discusiones que permitan después la generacion de alguna accioén concreta...
digamos... esto es asi, nuestro trabajo es esto. ” (Docente)

Los alumnos son sujetos activos con los cuales no sélo se reflexiona sino que se acciona para
modificar un orden dado de cosas, al punto de que son llamados en este caso “compafieros”, palabra
que remite a la figura del militante social. Esta dimensién de la practica se encuentra plasmada en la
intenci6n del programa de generar organizacién y participacién de los alumnos en redes comunitarias.

El PAEByT més que identidades subordinadas y dependientes impulsa sujetos activos,
cuestionadores y transformadores activos del orden social, Desde el Programa se busca, Educacién
Popular mediante, construir subjetividades politicas con fines de emancipacion.

De todos modos, si bien se propone en muchas circunstancias que alumnos y ex — alumnos
“participen” y se “organicen”, esto queda comunmente dentro de las instancias propuestas por el
mismo Programa, se genera un movimiento mas centripeto que centrifugo de los/as alumnos/as,
procesos que tal vez pongan en duda la potencia del programa para generar “autonomia” en los
alumnos y alumnas.

En los parrafos que siguen se analizara brevemente Ja cuestién de la participacién pues esta
cuestiéon permite vincular y reflexionar acerca de algunas de las dimensiones que se vienen trabajando.
Por un lado, los documentos del Programa sostienen que el mismo buscara fortalecer las capacidades
de organizacién, autonomia y participacion ciudadana de los destinatarios y que impulsara el
protagonismo de los integrantes en redes comunitarias. Por:otro lado, porque también en los ambitos
cotidianos (més all4 de lo que se sostiene en los documentos) se fomenta cierto tipo de participacion de
los sujetos. Estos dos aspectos pueden contribuir a la reflexion acerca de qué concepciones de sujeto se
tienen.y se fomentan desde el Programa. Y por Gltimo en tanto los jévenes efectivamente participan

activa y voluntariament¢ de muchas instancias propuestas por el PAEByT, los siguientes pérrafos

permitiran reflexionar acerca de las précticas de los/as jovenes.
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Sostiene Menéndez, E.L. que el concepto de Participacion Social, dada su larga historia®>* —bajo
ese nombre u otras denominaciones—, ha adquirido una gran diversidad de significaciones tedrico —
metodolédgicas. Por otro lado, “el concepto de Participacién Social aparece como una de las
posibilidades que los sectores dominantes tienen para intervenir técnica, social e ideolégicamente sobre
los conjuntos sociales. Y es a través de este concepto, y de sus multiples significaciones, que
periédicamente reaparece la discusién sobre la autonomia o la dependencia de los conjuntos sociales
respecto del estado. Actualmente casi todos los grupos sociales y el propio e_stado colocan el eje de la
participacién en una suerte de autonomia, donde el estado aparece retirandose de sus antiguas
"obligaciones", a partir de iaromover que los conjuntos sociales se hagan cargo de sus problemas y de la
solucién de los mismos. Es decir una variante de lo que a fines de los sesenta algunos soci6logos
norteamericanos comenzaron a denominar "culpabilizacién de la victima" (Menéndez, E. L; 1998:113).

El siguiente pérrafo, por ejemplo, pertenece al Decreto que da origen al Programa bajo su

denominaci6n actual:

“La propuesta educativa del Programa apuntard a dar respuesta a las necesidades

formativas de la comunidad, fortaleciendo las capacidades de organizacién, autonomia y
participacién ciudadana de los destinatarios. Desde esa perspectiva, el Programa
impulsard el protagonismo de los integrantes en redes comunitarias, como una estrategia
eficaz para la resolucion de las complejas problemdticas que se les plantean y para el

logro de un mejoramiento de sus condiciones adversas de vida.”

Es posible considerar que las tendencias que menciona Menéndez, E.L. con respecto a la
Participacion Social en los Gltimos tiempos se encuentran reflejadas en el ultimo parrafo: la fuerza en
el concepto de “participacion”, el eje en la “autonomia” y a su vez se puede interpretar esto como un
modo en que el Estado se corre de sus antiguas “obligaciones” responsabilizando a los sujetos de lo que
el parrafo menciona como sus “complejas problematicas”. Sin embargo, en el ambito de lo cotidiano
estas tendencias asumen un significado, al menos en parte, divergente.

En principio, los sujetos institucionales del Programa realizan, tal como ya se analizd, un fuerte
énfasis en los derechos negados de quienes no concluyeron los estudios primarios. El discurso de los

derechos negados no se corresponde con aquel otro que culpabiliza a las victimas en tanto coloca el

problema en el orden social que permite la desigualdad de los ciudadanos.

3 La Participacion Social constituye parte de diferentes formas de accién de grupos politicos y sindicales desde por lo
menos el S XIX. A partir de la década de 1940, concluida la Segunda Guerra Mundial, la Participacion Social comienza a
ser impulsada por organismos internacionales en los paises subdesarrollados como un modo de impulsar el desarrollo
econdmico, la educacion y la salud. (Menéndez, E. L; 2006)

103



Por otro lado, los/as alumnos/as participan de las actividades propuestas por el programa, pero
por lo que se pudo observar, la participacion de las actividades es en funcién de ser alumnos del
Programa.

Por ejemplo, el PAEByT actiia tendiendo lazos, tendiendo “redes” y, por lo menos en el caso de
los jévenes, los alumnos participan de esas redes. El Programa establece distinto tipo de vinculos con
instituciones del Estado y de la sociedad civil, muchos de esos vinculos estan relacionados con las
instituciones que sirven de alojantes a los Centros del Prog'rama. Durante el tiempo en el que realicé
trabajo de campo tuve conocimiento de varias actividades que se pueden considerar “en red” de las que
participaron los alumnos: cursos en ONGs, realizacién de programas radiales, fiestas de fin de afio de
instituciones alojantes de los Centros Educativos. A su vez existen otras propuestas en las cuales
interviene exclusivamente el PAEBYT que implican “participacién” de los alumnos o ex — alumnos:
talleres para jévenes abiertos a los alumnos, a los egresados y a no alumnos, “apoyo escolar” a ex —
alumnos, salidas de tipo recreativas, Cursos de Capacitacién en Oficios abiertos a la comunidad. Es
decir, por fuera de lo que es la Educacién Primaria, los alumnos y jévenes en general se encuentran
invitados a formar parte de distinto tipo de actividades, las cuales a su vez no implican obligatoriedad.

De todos modos, dichas actividades se encuentran mediadas por el PAEByT, es decir que los
jévenes (alumnos o no) cuando participan, participan del Programa. La participacion en el Programa,
més alld de lo que figura en el decreto ya citado, no estd del todo asociada a la “organizacion” y
“autonomia” de los sujetos. Tampoco aparece la participacion de los sujetos en redes, al menos
independientemente del Programa. En este sentido se sostuvo que el PAEByT tiene un efecto més
centripeto que centrifugo de sus alumnos (incluidos ex - alumnos y no — alumnos). | ‘

Lo dicho acerca de los posibles sentidos que adquiere la participacion al interior del Programa no
excluye que esa participacién se encuentre desvinculada de lo que se afirma acerca de la dimensién
politica y de sujeto que se promueve en el Programa, s6lo amplia qué matices poseen esos dos
aspectos.

El sujeto en el PAEByT, pensado como politicamente critico del orden social y comprometido, es
alguien que debe accionar en consecuencia para modificar ese orden injusto. Uno de los modos de
accionar puede ser el de la “organizacion”, la “participacién ciudadana” y la “participacion en redes
comunitarias”. A su vez, en el ambito de lo cotidiano se busca que los alumnos (ademds de egresados y
no alumnos) participen de diversas instancias con fines estrictamente formativos o no. Una
caracteristica acerca de como se piensa esa participacion desde el programa es que se encuentra
comtnmente mediada por el PAEByT, y si implica organizacién y autonomia, ellas también se
encuentran en el marco del Programa y no por fuera de éL.
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En este contexto, los alumnos participan de gran cantidad de las instancias a las que son
invitados, se apropian activamente de las propuestas y al apropiarse de en lo cotidiano de ellas, las
experimentan y las interpretan de diversas formas, experiencias e interpretaciones de las que se intent6
dar cuenta a lo largo de este capitulo.

Con este anélisis mas que buscar cual es la “ideologia” que quedara impresa en un alumno que
pasé por el PAEBYT o qué alumno “prototipico” se genera en el Programa, lo que se busca es
evidenciar una realidad rica en situaciones, muchas veces contradictorias en las que estos jovenes se
escolarizan, situaciones que estan atravesadas tanto por expériencias previas de los sujetos (muchas de
ellas analizadas en este capitulo) como por situaciones estructurales que exceden muchas veces su
accionar. Sostiené Rockwell que “los elementos de la experiencia escolar que ocultan o que revelan
algo de la estructﬁra social tienen como trasfondo la conformacién politica e ideoldgica de la sociedad.
Pueden indicar diversos grados de alineaci6n social o bien la apropiacién de conocimientos necesarios
para la transformacion social. Lejos de representar un sistema ideolégico constante y coherente, las
concepciones sociales contenidas en la practica diaria de las escuelas recogen, conservan y reordenan
los matices ideolégicos de las sucesivas coyunturas de la historia del pais, asi como nociones diversas .
que expresan los propios actores del procesos escolar.” (Rockwell; 1995: 51). Y esto es posible
encontrarlo en los variados elementos que componen las concepciones del mundo y de sujeto.
Concepciones con las cuales los/as alumnos/as interactian y de las cuales forman parte.

Segin Ezpeleta y Rockwell, El espacio escolar es un espacio donde el poder busca mantener la
estabilidad social, pero también es el lugar donde las clases subalternas buscan los mecanismos para la
sobrevivencia material y para transformar la trama de relaciones (de explotacién) que definen su modo
de existir en la sociedad. Por estos motivos, las clases subalternas se “apropian” en lo cotidiano de los

contenidos educativos. (Ezpeleta y Rockwell: 1983- 1985).

Alumno: desde que me incorporé en el PAEByT soy, por ahi, soy... por ahi la manera... soy
un poquito mejor... hay muchos ;viste? que dicen que por ahi “no se sabe ni expresar”,
dicen a veces... jy bueno, antes no sabia ni decir ni “hola”!... Y entonces creo que eso...
no me sale la palabra... aprendi a expresarme un poco mdsy a... a animarme mds.
Investigador: ;jy por qué puede ser eso: que te ayudo a animarte mds?

Alumno: jpor qué?... porque me hicieron sentir como... mds con... mds confianza hacia mi
mismo, antes no me tenia tanta confianza 'y ahora tengo esa confianza.

Dicha apropiacién se manifiesta en los/as alumnos/as que asisten dia a dia a las Clases de
Primaria, los/as alumnos/as que asisten a los Talleres para Jévenes, en los/as que participan del
PAEByT o incluso en quienes contintian estudiando o participando de las actividades del Programa
luego de haber egresado del mismo, tal como se analizara en el siguiente apartado.
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5.4) Expectativas y recorridos post-primaria: "me gusta superarme y aprender mas cosas,
seguir aprendiendo, seguir aprendiendo...”: ,

En este punto quiero realizar algunas reflexiones acerca de las significaciones que los jovenes
realizan acerca de su futuro al terminar la educacién primaria y de los recorridos que los alumnos
realizan al concluir la primaria en el PAEByT.

Algunos de los jévenes que son ex—alumnos de la primaria basica continlian participando de
distintas propuestas del Programa, por ejemplo: ayuda de sus anterioreé docentes en las tareas del
secundario en horas de cursada (a la manera de un “apoyo escolar”), participacién en salidas o
festividades, talleres para jovenes que brinda el programa (por ejemplo el de Periodismo), espacio
radial del Programa y cursos de microembrendimientos del programa. Esto apoya la idea de que el
PAEByT media en la mayoria de las actividades de “participacion” que realizan los alumnos.
Asimismo, de todos modos, otros alumnos que egresan (tal vez la mayoria de ellos) no contindan
vinculados al PAEByT. Por (ltimo, aquellos que no concluyen la primaria en el Programa es esperable
que también se desvinculen de é1%.

Por ejemplo, un modo en el que participan los ex-alumnos es mediante un mecanismo informal

de apoyo escolar, seglin el Orientador pedagdgico:

“se hace un seguimiento, cada docente tiene relacion con el pibe porque vive en el barrio,
entonces vos lo seguis viendo, muchas veces los pibes vienen y te piden “profe, me ayuda a
hacer la tarea que me dio la profe de historia” entonces ellos se sientan junto con los
demds y es como un apoyo escolar digamos, eso es cotidiano...” (Orientador Pedagdgico)

También concurren a los talleres. En el trabajo de campo se observé esta situacion,
especialmente el caso de jovenes que asisten al taller de periodismo. Los egresados que concurren al
taller de periodismo como los que aiin no egresaron concurren a este taller con la intencién de ser una

referencia para aquellos que se integraron mas recientemente tal como sucede actualmente con los mas

“viejos™:

“es bueno a veces tener a uno que haya pasado por este camino, por este taller para los
nuevos que vienen ;no?, para ayudarlos y para ayudarme a mi también porque yo todavia
sigo aprendiendo, por eso sigo.”(Ex - alumno)

35 o s . . N - .

Estos dos tltimos casos son posiblemente los menos representados en esta investigacion por las caracteristicas mismas
del recorte temético y del trabajo de campo que sélo accedi6 a jovenes que se encuentran actualmente en la orbita del
programa. :
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“Yo el afio que viene... no sé, un deseo... que el afio que viene siga habiendo aca taller de
critica asi yo, los demds, los que dejamos este afio venimos como profesores...” (Alumno)

De todos modos los mas “viejos” realizan en el taller las mismas actividades que los que se
integraron mas recientemente, la idea de ser “referentes” de los mas chicos es sugerida por los docentes
como un modo de que los jévenes sigan concurriendo a los talleres una vez terminada la primaria.

Muchos también hablan de aquello de lo que quieren trabajar: deportistas, periodistas, mecéanica,
carpinteria, fotografia, computacién, peluqueria, maestra jardinera. Tal vez porque un numero
importante de los alumnos que conoci asistian a este taller de periodismo muchos manifestaron sus

deseos de estudiar periodismo o trabajar de periodistas. Una QOéente del taller sostiene que:

“Este... y en general han hecho procesos interesantes, eh... hay algunos chicos que estdn
enganchados con el tema del periodismo ya, y que ya los vemos perfilados como que van a
seguir la carrera y que en algiin momento los vamos a escuchar en alguna radio masiva
[risas]. Los hermanitos X de hecho estdn yendo todos los martes que son los locutores del
programa, [nombra un alumno] también.” (Docente) '

Un andlisis aparte requiere el tema de los estudios secundarios, casi todos manifestaron deseo
de seguirlos. La experiencia que los jovenes hayan tenido con la escolarizacién en general y en su paso

por el PAEByT en particular. Con un ex - alumno que actualmente cursa en una escuela media tuve la

siguiente conversacion:

Investigador: ...;y vos qué querias hacer cuando terminaste la primaria?
Ex - alumno: seguir la secundaria. '

Investigador: ;y fue asi?
Ex - alumno: si, fue asi. O sea, una vez empezada la escolaridad ya estaba pensando en

seguir los estudios. Aunque primero pensaba en terminar la primaria, una vez terminada
estaba seguro de que iba a seguir.

En este punto quiero destacar la incidencia de los docentes, ellos son quienes fomentan en los

alumnos que contindien los estudios post primarios:

Investigador: ;llegan a la secundaria, no llegan, es comin que vayan... ?

Docente: y, en los ultimos afios si, es como casi una obligatoriedad, porque uno también
lo trabaja mucho: bueno, qué vas a hacer, que querés ser, qué sofiaste siempre hacer,
alguna otra cosa que dejaste en el olvido...pero uno apunita a eso, a que ellos deseen
seguir... eso, si tratamos de borrar el fracaso y tomamos esto como si fuera un gran logro,
un gran éxito, ;por qué no animarse a probar con otra cosa?, y en general ellos lo toman
bien, continiian, en general contintian. '
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Y no sélo impulsan a los jévenes sino que analizan cuél es la propuesta educativa mas adecuada

en cada caso y vinculan a los egresados con las instituciones a las que van a asistir: .

“porque el maestro también, vos date cuenta de lo que te estoy contando y como se
trabaja, tiene que tener en cuenta un monidn de cuestiones, desde las historias personales,
las capacidades y los suefios de cada uno de sus alumnos. [...] Entonces, el docente
" también... de los cinco que egresaron capaz que los cinco van a servicios distintos y es el
trabajo nuestro también acompaiiar a la gente, los maestros lo que hicieron durante
noviembre es llevarlos a que conozcan a las escuelas, presentarles a los docentes, a los
directivos, que se queden un ratito y vean cémo funciona un colegio secundario [...] hay
pibes que por sus caracteristicas personales y su historia de vida y demds, hay lugares que
no les conviene porque sabés que no se la va a bancar, o que necesitan una oferta
especifica con otro tipo de acompariamiento que a veces los colegios no tienen, entonces
uno tiene estos conocimientos y vas y los llevas a estos lugares.” (Orientador Pedagogico)

!

Entre las opciones que los trabajadores mencionaron como lugares a donde derivan los jovenes
para que continden sus estudios secundarios se encuentran: escuela media comun, escuelas de
reingreso, CENS y bachilleratos populares. De todos modos en conversaciones mas informales un
docente me comentaba que “|os chicos est4n acostumbrados a una forma de laburo muy distinta a la de
las secundarias comunes, que por eso los tratan de insertar en las escuelas de reingreso”.

Puede encontrarse en este punto de los recorridos post primaria una situacién similar a aquella
que se analizé anteriormente cuando se trabajé el modo en que los alumnos llegan al PAEBYT, los
agentes institucionales, en este caso fundamentalmente los pertenecientes al Programa son los que
contribuyen en gran medida a delinear los circuitos de escolarizacion (Neufeld, M. R. y Thisted, J. A.:
1999:31) por los que atraviesan los alumnos. No sdlo contribuyen al fomentar que los alumnos
contintien asistiendo a otras propuestas con fines educativos o no del PAEByT, sino que también
impulsan que los jévenes contintien los estudios en la escuela media, y ademas de ello buscan el tipo de

modalidad que creen mas conveniente para cada uno.
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6) Reflexiones finales:

A lo largo de esta investigacién, tal como se sostixvo desde el inicio en el marco tedrico
metodolégico, se trabajé permanentemente pensando a las trayectorias socioeducativas de los y las
jovenes desde un enfoque relacional (Santillan, L; 2007 a y 2007 b). Mi intencién fue asi dar cuenta
tanto de la heterogeneidad y diversidad de los casos, como de los procesos mayores que los surcan,
constituyéndolos (Achilli, E; 1987). A su vez, historizar los problemas analizados permitié comprender
los procesos de construccién de lo social evidenciando su caracter “no natural” (Neufeld, M: R; 1996-
97) y permiti6 asimismo otorgarle sentido a la cotidianeidad (Ezpeleta, J. y Rockwell, E; 1985).

La perspectiva antropolégica me permitié dar cuenta de la realidad social en la que viven los
sujetos y a lé vez pensar c6mo se construyen y articulan los vinculos entre los diversos contextos que
constituyen lo social. Estar en el lugar en que suceden las interacciones y participar de ellas permite
poner en juego las propias formas de entender la realidad y negociar significados, proceso por el cual
pude comprender ciertas visiones del mundo que tienen los sujetos y los modos que tienen de
construirlo, incluso en contextos atravesados por fuertes condicionantes estructurales.

A lo largo de esta tesis busqué dar cuenta de las multiples dimensiones que constituyen las
trayectorias socioeducativas de los/as jovenes de este estudio poniendo énfasis en su propia
experiencia. En principio, estas trayectorias estuvieron atravesadas por profundos procesos de
desigualdad, fenémenos que se correspondieron en la Argentina con los méaximos picos de pobreza,
indigencia y desocupacién de fines de los afios 90 y principios de los 2000. En esta realidad vivian o
llegaron a ella migrando los/as jévenes (nifios) de este estudio y sus familias. Es entonces que esos
nifios y nifias, por una diversidad de motivos de orden econémico, familiar, personal y propios del
sistema educativo, entre otros, comienzan periodos de discontinuidad en la escolarizacion. El hecho de
que todos los procesos que estan vinculados con esa discontinuidad se encuentren atravesados por
cuestiones de orden estructural, como la pobreza, pone en cuestion conceptos como el de “abandono” o
“desercion”, en tanto —ademés.de que poseen una fuerte carga estigmatizante— ponen el eje del
problema en los sujetos, culpabilizandolos.

Es durante los afios 90 que se producen en la Argentina agudas transformaciones de orden
econdémico, social y politico. El campo educativo se vio profundamente afectado por medio de la
denominada “reforma educativa”. Una de sus consecuencias fue la transferencia de los servicios
educativos que, en el 4mbito de la Educacion de Jovenes y Adultos generd que el Programa Federal de

Alfabetizacién y Educacién Basica de Adultos pase a la 6rbita de la Ciudad de Buenos Aires, dando
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lugar a lo que més tarde serd el PAEByT con sus caracteristicas actuales. De todos modos una larga
historia del Programa que reconoce sus inicios en los primeros afios de la democracia configura una
historia y un desarrollo particular. Se analizé cémo durante los 90 adquieren relevancia las estrategias
focalizadas en educacidn, con las cuales el Programa compar,te algunos rasgos sin ser una de ellas.

A este Programa llegaran, por diversas vias, los alumnos y alumnas. Muchas veces accedieron
por lo que se denominé mecanismos “no formalizados”, lo que me permitié mostrar la importancia qué
poseen los sujetbs institucionales (del Programa o de otros ambitos) en configurar los circuitos de
escolarizacién (Neufeld, M. R. y Thisted, J. A; 1999) por los que atraviesan los/as alumnos, proceso
que se reanuda en el egreso del PAEByT e ingreso a la secundaria u otros estudios post — primaria que
realicen los/as jovenes. )

" El recorte a la escala de lo cotidiano me permitié analizar como el Programa configura una
experiencia formativa (Rockwell, E; 1995) particular en los/as jovenes, caracterizada por multiples
dimensiones, algunas vinculadas con la historia del 4rea de la Educaci6n de Adultos y otras particulares
del Programa y de los docentes y sujetos que trabajan en él. Una de las dimensiones de la préctica que
se analizé detenidamente fue la de las concepciones del mundo y las concepciones de sujeto que se
promueven desde el Programa, caracterizadas ambas por un fuerte compromiso politico y militante. En
este sentido, por ejemplo, se trabajé en profundidad coémo aparecen en los discursos y en las practicas
educativas las concepciones de la educacién como un derecho fundamental vulnerado a partir de
situaciones de desigualdad (econdmica, de género, de origen, etc.).

Los y las jovenes participan voluntariamente de las propuestas que realiza el Programa y esto fue
interpretado como una apropiacion activa (Ezpeleta, J. y Rockwell, E; 1985). Y no s6lo de esta ultima
dimensién, sino que en todas la dimensiones analizadas aparece la apropiacién activa de los sujetos que
imprimen sus formas de pensar y hacer a las propuestas formativas que presenta el Programa, por
ejemplo la valoracién acerca del trato con los docentes o las interpretaciones acerca de compartir el
4mbito educativo con adultos. Procesos que fue posible observar a partir de la importancia asignada al
concepto de experiencia escolar. '

Por otro lado, de todas las dimensiones analizadas, la que estuvo referida a las concepciones del
mundo y las concepciones de sujeto fue fundamental en tanto permiti6 el andlisis de como los/as
alumnos/as atraviesan en el &mbito del Programa los posibles efectos culpabilizadores, estigmatizantes
o generadores de dependencia que posea una estrategia con rasgos de focalizacion como el PAEByT o

que pueda acarrear haber tenido que dejar de asistir a la escuela y cursar los estudios primarios en la

modalidad de Jovenes y Adultos.
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Finalizando, quiero destacar el hecho de que las trayectorias socioeducativas por las cuales los
y las jovenes atraviesan, vistas bajo una perspectiva temporal, permitieron comprender la importancia
que adquieren los primeros pasos de la escolarizacién en las experiencias subsiguientes. Dada la
estructura por edades del sistema educativo, un momento relativamente largo' de ausencia de
escolarizacién o de repitencia o cualquiera otra situacién que genere que los alumnos lleguen a
determinada edad, desencadena, en caso de que retomen'los estudios, circuitos de escolarizacion
particulares que bajo ciertas condiciones implican quedar por fuera de la educacién comun. En esta
tesis se indagué acerca de esa experiencia en el contexto de un Programa de finalizacién de estudios
primarios para jévenes y adultos. Esta situacién configura modos particulares de cumplimiento del
derecho a la educacién y modos particulares en que se manifiesta el principio de igualdad educativa.

Lo mismo puede apreciarse al inicio de la escolarizacién, dado que la gran mayoria de los/as

jovenes de este estudio concurrieron a la primaria comin, es posible preguntarse si, bajo ciertas
condiciones ese derecho se garantiza y, en caso de que ello suceda, es necesario analizar cémo se
garantiza. Esto me permiti6 analizar el derecho a la educacién como un proceso mas que como un
estado. Ello lleva a considerar una multiplicidad de situaciones adversas que generan sufrimiento en
quienes realizan mas esfuerzos en escolarizarse de los que corresponderia en caso de que se encuentre
garantizado plenamente el derecho a la educacion. '
. Sin embargo, fue también mi intencién en este trabajo comprender cémo los/as alumnos/as
(ademas de otros sujetos) logran, en medio de fuertes condicionantes estructurales resistir activamente
la situacién de desescolarizacion. Y esto confirma aquello que se sostuvo acerca de que las trayectorias
son construcciones que se van dando en el tiempo, y para las cuales no es posible pensar en sentidos
prefigurados (Santillan, L; 2007 a).

Es importante considerar sin embargo el hecho de que las trayectorias educativas de los/as
jovenes de este estudio se configuran atravesadas por situaciones de profunda desigualdad social. La
escolarizacion primaria para ellos y ellas no revirti6 la situacién. Viven sus vidas en la pobreza. Y en
un modo de organizaci6n social que permite dichas desigualdades y en la cual se ven vulnerados otros

derechos de la nifiez y la juventud, el derecho a la educacién no se cumplira plenamente.
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