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"La escritura había hecho su aparición entre los nanbiquara; pero no al término de 
un laborioso aprendizaje, como era de esperarse. Su símbolo había sido aprendido, 
en tanto que su realidad seguía siendo extraña. Y esto, con unfin sociológico ,nós que 
intelectual. No se trataba de conocer, de retener o de comprender, sino de acrecentar 
el prestigio y la autoridad de un individuo -o de una función- a expensas de otro. Un 
indígena aún en la Edad de Piedra había adivinado, en vez de comprenderlo, que el 
gran inedia para entenderse podía por lo menos servir a otros fines 
El genio de su jefe, que percibía de un golpe la ayuda que la escritura podía prestar a 
su control, alcanzanq'o de esa manera elfiundamento de la institución sin poseer SU 

uso, inspiraba, sin embargo, admiración. Al mismo tiempo, el episodio llamaba mi 
alención sobre un nuevo aspecto de ki vida nambiquara: une refiero a ¡as relaciones 
políticas entre los personas y los grupos " 

Lévi-Strauss (1973: 294-297) 
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INTRODUCCIÓN 

Prcscnto este Informe de Investigación como última obligación académica 

correspondiente a la Maestría en Didáctica de la Universidad de Buenos Aires, con sede en 

la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de San Luis. He trabajado 

sobre "La Educación Básica de Jóvenes y Adultos en la provincia de San Juan". Realicé ci 

diseño del proyecto en el "Taller de Elaboración de Diseño de Tesis" que estuvo a cargo de 

la Dra. María Teresa Sirvdnt y desarrollé la investigación con la dirección de la Mgtcr. Lía 

Stdlla Brandi de la Jiniversidad Nacional de Cuyo. 

A los efectos de la presentación he organizado ci informe final de la siguiente 

manera: 

• Introducción 

• Capítulo 1: Encuadre teórico metodológico 

• Capítulo 2: La historia natural de la investigación 

• Capítulo 3: La Jducación Básica de Jóvenes y Adultos en el ámbitó provincial 

• Capítulo 4: La alibetización como tarea sustantiva dci Programa Provincial (le 

Alfabetización de Adultos 

• Capítulo 5: La disciplina en las unidades educativas de alfabetización 

• Capítulo 6: Un acercamiento a la trama de la cultura insútucional 

• Capitulo 7: A modo de cierre 

e Anexo 

• Bibliografia 

Los dos primeros capítulos tienen por función anticipar el contenido de la 

investigación para situar al lector. En ci capítulo 1: "Encuadre teórico inetodulógico", 

explicito las estrategias que inc he dado para relacionar el problema, los datos y el marco 

referencial. Siguiendo a M..T.Sirvent t  cutiendo al proceso nietodológico como un proceso 

tridimensional. En la (ljIflCflSiófl cpistcrnológica doy cuenta de las decisiones que be 

tornado sobre los conceptos, categorías y finalidades con las cuales he construido el objeto 

de estudio de la investigación. En la dimensión de la estrategia general, refiero el 

SIRVENT. M. T. (1998) El proceso de investigación. Las dimensiones de la metodología y la construcción 

dci dato científico. Ficha 1. U.N.LLFin. Maestría en l'olftica y Gestión de la Educación. Seminario Tall de 

investigación Social. Lujin. Minien. 
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andamiaje dci trabajo de investigación y en la dimensión de las técnicas de recolección y 

análisis de la infornción empírica especifico justamente las técnicas de las que me he 

valido para recabar y analizar la información. 

En el capítulo 2, "La historia natural de la investigación", narro la "cocina de la 

investigación", el proceso de construcción, los cambios y justificaciones que he ido 

produciendo, los prQblernas y nudos conceptuales que se me han ido presentado y como los 

he resuelto a lo largo del proceso de investigación. 

En ci capítulo 3, "La Educación Básica de Jóvenes y Adultos en el ámbito provincial", 

he organizado la información en dos partes, en la primera abordo los aspectos 

estructurales- forni1cs de la Educación de Adultos en la provincia de San Juan, enuncio 

las diferentes propuestas educativas y inc centro en el Programa Provincial de 

Alfiibetización de Adultos (ProPAA). A efectos de contextualizar el problema incluyo 

aspectos normativos y hago un somero análisis cuantitativo de la educación básica de 

jóvenes y adultos con datos tomados dci Censo Nacional de Población, Vivienda y 

Hogares dci año 2001. En la segunda parte ¡nc sitúo en las Unidades Educativas (UEs) 

observadas, caracterizo algunos de sus componentes constitutivos básicos e identifico cada 

uflO (le los subgrupos que allí he constituido. 

En ci capítlo 4: "La alfabetización como tarea sustalitiva M ProPAA" analizo las 

maneras como son introducidos en la lengua escrita niños, jóvenes y adultos que asisten al 

programa proviñcial y doy cuenta de las diversas lógicas de las prácticas de lectura y 

escritura inicial en las que he focalizado. 

En el capítu'o 5: "El disciplinamiento en las unidades educativas de alfabetización" 

analizo de los modos de rclacionarse de niños, jóvcnçs y adultos entre sí y las formas 

particulares de disciplina que construyen en las unidades educativas observadas. 

En ci capítulo 6, en una suerte de trabajo de reconstrucción analítica, avanzo sobre 

la trama de la cultura institucional. 

Si bien en ci encuadre teórico- metodológico explicito las herramientas teóricas y 

los procedimientos metodológicos de los que me lic valido para desarrollar la 

investigación, posteriormente, en cada uno de los capítulos, realizo especificaciones 

teóricas y mctodlógicas. También en eda uno de ellos esbozo ideas a modo de 

conclusiones que Juego retomo en el capítulo 7: "A modo de cierre". 

Finalmente, incluyo un "Anexo" en el que he colocado el Diseño dci Proyecto con 

ci que acredité ci Taller de la Maestría: Elaboración dci Diseño de Tesis. i)csgrabacionca 
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de una jornada completa de cada uno de los subgrupos observados y el organigrama de la 

Dirección de la Educación de Adultos de la provincia. En último término especifico la 

bibliografia que he utilizado. 
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CAPÍTULO 1 

1.. Encuadre Teórico Metodológico 

1. 1. Dimensión Epistcmológica 
En este apartado voy a referinne al tema, al problema a los interrogantes iniciales 

del trabajo, en relación con los objetivos formulados en el diseño del proyecto. Incluyo las 

fuentes del problerpa y anticipo las primeras herramientas teóricas que me han servido en 

las sucesivas focalizaciones que he hecho del objeto de estudiQ y que luego especifico en 

cada uno de los capítulos en los que confronto teoría- empiria. Finalmente menciono los 

antcccdentes dci trabajo. 

El poblerna, los interrogantes iniciales y los objetivos 

Cuando realicé el diseño de la investigación, formulé preguntas amplias de modo 

de disponer de márgenes flexibles para explorar el fenómeno con. Ja mayor libertad posible. 

Me interesaba saier: ¿cuál es la situación de la educación básica de jóvenes y adultos en la 

provincia de San Juan?; ¿cuáles son los modos particulares de las prácticas cotidianas en 

los Centros Educativos para jóvenes y adultos en la provincia?; ¿cuáles son las lógicas de 

las prácticas que se suceden en dichos Centros de Educación Básica?. 

Como el sector de la educación básica de jóvenes y adultos es amplio y ca él 

coexisten diferentes propuestas de las que doy cuenta en el Capítulo 3 de este informe 2 , 

decidí centrarme en las Unidades Educativas UEs) dependientes del Programa Provincial 

de Alfabetización ProPAA). Esta decisión mc permitió agregar un subtítulo en el que 

especifiqué el anclaje empírico dci trabajo y foi:mulé de la siguiente manera: "La 

Educación Básica de Jóvenes y Adultos en la provincia de San Juan. La vida cotidiana en 

las Unidades Educativas dci ProPAA". 
La idea de vida cotidiana la tomé de A. Heilcr (1992) para quién es "ci conjunto de 

actividades que caracterizan la reproducción de los hombres particulares, los cuates a su 

VCZ, crean la posibilidad de la reproducción social. [...] La reproducción del particular es Ja 

reproducción del hombre concreto, es decir, el hombre que en una determinada sociedad 

ocupa un lugar determinado en la división social dci trabajo.". 

Ver Capftulo 3: La Educación liásica de Jóvenes y Adultos en el ámbito proviiiciil. Aspcctos estructiwates 

formales de la Educación de Adultos. 
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Originalmente tuve intención de complementar distintas lógicas de investigación 3  y 

llegar a producir conocimiento de orden cuantitativo y cualitativo pero, a medida que 

avancé en el terreno, avancé también en la comprensión del fciiómeno atendiendo su 

peculiaridad y privilegié la idea de realizar un análisis en profundidad para captar los 

significados, los sentidos que los actores le asignan a sus prácticas cotidianas, en el marco 

de las circuustancis sociales e históricas en las que se desarrollan. 

Esta fue la razón principal que me llevó a desalentar la estrategia cuantitativa, 

Aunque cabe aclarar que he tomado del INDEC, datos provinciales del Censo Nacional de 

Población, Vivienda y Hogares dci 2001, relativos a la educación básica de jóvenes y 

adultos, que he utilizado junto con la información relevada en la DireccIón de Adultos, 

para hacer un cuadro de la situación en el ámbito provincial, que de ninguna manera agota 

los análisis posiblcs. A esto se circunscribe ci análisis cuantitativo efectuado. 

Conforme a los objetivos que me propuse, la lógica de investigación que privilegié y 

teniendo en cuelVa la limitación enunciada, considero que desde un abordaje cualitativo he 

logrado avanzax y documentar aspectos de la situación de la educación básica de jóvenes y 

adultos en la provincia. Ile descripto e interpretado los modos particulares que adquieren 

algunas prácticas cotidianas que se suceden en centros educativos dci I'roPAA. lic 

conccptualizado la manera como son introducidos en la lengua escrita quienes asiaten al 

citado programa y las lógicas en las que sustentan esas prácticas. Doy cuenta de ciet tas 

maneras de relacio.narse entre sí que construyen agentes del programa y esbozo los hilos de 

la trama de la cultura institucional. 

Entiendo que iie producido una nueva lectura, una reconceptualizacióli dci objeto de 

estudio en un "esquema conceptual" que da cuenta del fenóiiieno estudiado sin desconocer 

la trama histórica y el entorno social en el que está inserto. Puedo decir que ci 

conocimiento construido está directamente vinculado con los objetivos formulados en ci 

disculo original, aunque, por el hecho de privilegiar la línea de trabajo cualitativo, 

sustentada en una lógica interpretativa, 110 he trabajado todos los ohjctivos con el mismo 

nivel de profundidad: 

• Hacer un diagnóstico de la Educación Básica de Jóvenes y Adultos en la provincia de 

San hian 

Uso el conceplo de lógicas de investigación para referirme a las diferentes maneras de razonar o conccbir 
cómo se conoce el hecho social, cómo se llega a la verdad científica (SirvenL 1999). 
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• Describir e interpretar los modos locales/ particulares del hacer cotidiano en Centros 

Educativos de Adultos de la provincia 

Identificar las lógicas de las prácticas educativas que se desarrollan en dichos Centros 

Educativos. 

Considero que el trabajo aporta elementos conceptuales y empíricos que pueden ser 

útiles para los agentes dci ProPAA que estén dispuestos a encarar procesos de revisión de 

sus propias prácticas, analizar sus marcos teórico-mctodológicos y ajustar las normas y 

estrategias que implementan. También puede ser útil para los equipos que tienen a su cargo 

las políticas educativas que afectan al sector. Entiendo que la riqueza de este trabajo reside 

en el esfuerzo rcaizado para "documentar lo no documentado" (Rockwell 1989), escribir 

sobre qué sucede en estas unidades educativas de alfabetización de la provincia, describir 

las prácticas cotidianas, comprender e interpretar sus lógicas. Esta es para mi, la relevancia 

de esta invcstigaciin. 

Las fuentes del problema 

Las prácticas de alfabetización siempre fueron para mí un tema de alta 

significación. Durante un tiempo considerable había tratado de comprender este fenómeno 

en su relación cop distintas formas de fracaso en la escuela. Tenía varias razones para 

abordar la problemática: La lengua escrita es uno de los contenidos más importantes que 

trasmile la escuela; quién no se apropia de ella, no puede seguir en el sistema educativo; es 

un instrumento para adquirir otros conocimientos y fundamentainiente siempre mc interesó 

por ál., potencial eIiancipador. 

ilabíamos estudiado estas prácticas en la cátedra "Didáctica de Niveles 1" de la 

Carrera de Ciencias de la Educación y desde el Proyecto "Propuesta de Alfabetización 

Inicial"4  en ci Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educación de la Universidad 

Nacional de San Juan. En este último participé como miembro dci equipo de investigación 

en instancias parciales del desarrollo del proyecto. 

Encuentro en la Maestría la oportunidad de retomar el tema de la alfabetización 

inicial que fue desarrollado en ci Seminario Didáctica de la Lengua y estuvo a cargo de las 

Profesoras D. Lcrncr y A. Kaufman. Este tema, no sólo me permite articular contenidos 

Ambos a cargo de la prof. O. Lobos de la FFHA, UNSJ. 1.991; 1994-1996. 
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desarrollados en ese seminario, sino también contenidos que han estado presentes a lo 

largo de todo ci cursado: 

La focalización del objeto de estudio 

Para organizar este apartado y a los efectos de la escritura realizo un relato más o 

menos aproximado del modo en que fui articulando las herramientas teóricas a los efectos 

del análisis para ipterpretar el fenómeno. Esto que aparece acá, de manera sintética y 

organizada, fue en realidad un proceso demoroso, con algunos vaivenes y de cierta 

complejidad. De ese proceso doy cuenta en el capítulo: La historia natural de la 

investigación. 

Adentrarme en el mundo de la Educación Básica de Jóvenes y Adultos en la 

Provincia e indagar los modos particulares que adquieren las prácticas educativas que 

cotidianamente se desarrollan en el Programa Provincial de Alfabetización me llevó a 

realizar sucesívaq focalizaciones en la construcción del objeto de estudio. 

Dado que la alfabetización aparece como la tarea sustantiva dci Programa 

Provincial de Alfabetización Adultos y representa un aspecto clave de la educación básica, 

centré mi interés en las prácticas a través de las cuales son introducidos en la lengua escrita 

los jóvenes y adzltos que asisten a las unidades educativas que dependen del citado 

programa. Esta tarea mc llevó a apelar a distintos referentes teóricos acerca de los modos 

de construcción del conocimiento en el campo de la Didáctica y su relación con ci análisis 

de las prácticas e4ucativas y de las prácticas de alfabetización cii particular. 

Respecto a la Didáctica, sabemos que, históricamente esta disciplina se ha 

presentado como un saber de corte tecnológico, organizado para la decisión y la acción, 

centrado en el cómo hacer, de ahí la norma y la prescripción. A pesar de que no es fácil 

dcsentendcrsc de esas mareas, mi intento de producir conocimientoS sobre la base de 

confrontar un corpus teórico y un corpus empírico, determinó que abandonara ci lugar de 

la especulación y la prescrípción. En su lugar mc propuse avanzar en el intento de 

documentar las prácticas de alfabetización en las UEs, con la intención de teorizar acerca 

de los modos a través (le los cuales los alumnos son introducidos en la lectura y en la 

escritura, la manera en que se relacionan docente, alumnos y el saber a enseñar, sin perder 

de vista las condiciones contextuales y ci movimiento histórico social dci que las Unidades 
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Educativas del Programa Provincial de Alfabetización de Adultos y sus actores forman 

parte. 

D. Lcrner (1996:72-79) ha trabajado los conceptos de G. Brousscau respecto de la 

Didáctica, más específicamente los que la vinculan a la investigación científica, y ha 

analizado las ideas de "aplicacionismo vcrsus autonomía" de la Didáctica. Esto no es un 

problema menor, teniendo en cuenta que durante anos nos hemos manejado tratando de 

derivar conocimientos didácticos a partir de sabcrcs de referencia. Por su paute, A. 

Carnilloni (1996:19) ha señalado la dificultad para que se reconozca ci campo de la 

Didáctica y el "carácter científico" de la misma. Estos análisis, la manera como se ha 

constituido ci campo didáctico, la preocupación por su estatuto, resonaban en mí, de ahí mi 

empeño respecto dci modo de abordar ci problema y mi interés en documentar y teorizar 

sobre las prácticas de alfabetización en las UEs. 

Ya que sobre las prácticas 5  se ha dicho mucho y desde múltiples enfoquca, era 

preciso que avaizara en la articulación de mis propias concepciones al respecto. Los 

aportes de A. Furlán6  y G. Edclstein7  me resultaron particularmente útiles. En tal sentido 

asumo que las prácticas docentes, en tanto prácticas sociales son altamente complejas, 

aunque como refiere S. Kcinmis8  se las suele considerar como "inocentes", 

"transparentes", "que hablan por sí mismas". 

Siguiendo a Edelsicin y Coria (1995:17) las prácticas docentes están sustentadas en 

diversas explicaciones acerca de los procesos de cnseíar y aprender, en relación con los 

sujetos, ci conocimiento, las condiciones institucionales en, que se concretan, am cuando 

de estos c1cnientos no hayan. explicitacioncs. La complejidad de las prácticas deviene del 

Los términos prácticas de enseilanza, prácticas docentes, prácticas pedagógicas y prácticas educativas 
guardan cierta unidad semántica y se pueden hacer algunas precisiones. El término de prácticas de enseñanza 
es polisémico, se usa para referir tanto al espacio canicular en la formación docente, como a la actividad 
desplegada por la persona que ensetla. En tanto las prácticas de enseñanza son las prácticas desptgadas por 

el agente que está investdó de tal función, se puede hablar de prácticas docentes. El concepto de prácticas 
docentes rs más amplio que ci de prácticas de enseñanza por cuanto hay ciertas actividades que hacen las 
maestras y maestros más allá de enseñar ( reuniones, tunms, recreos, copa de leche, etc.). Las prácticas 
pedagógicas son las que gozan de intencionalidad educativa, relativas a la educación formahzada en ci 
sentido de escolarizadas. Y por último, las prácticas educativas en un sentido amplio aluden a las prácticas de 
transmisión de lo que se considera valioso. 
6 FURLÁN, A. (1996) Nutas del Seminario: Estrategias docentes. Maestria en Didáctica. UBA. UN San 

Luis. San Luis. 
_---------(l995) La enseñanza de la Pedagogia en las universidades. México. CIEUS. 

ED E ELSTIN, G. (1998) Notas del Taller: Reflexión y análisis de las prácticas de enseñanza. Maestría en. 

Didáctica. UBA. UN San Luis. San Luis. 
EDELS11IN, O. y CORIA, A. (1995) imágenes e imaginación. Iniciación en la docencia. Jis. As. Kapeluz. 
8 CARR, W. (1990) llaciq una ciencia crítica de la educación. España. Laertes. 
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hecho de que se desarrollan en escenarios singulares, están bordeadas y surcadas por el 

contexto, operan en ellas una multiplicidad de dimensiones, se expresan en simultaneidad, 

lo que tendría por efecto que sus resultados scan en gran medida imrevisiblcs. En ellas se 

ponen en juego valores que pueden ser contradictorios, y no se puede desconocer la 

conflictiva propia de los procesos humanos y sociales, que demandan del docente, en tanto 

directo responsable, decisiones éticas y políticas en las que inevitablemente se tensan 

condiciones objetivas y subjetivas. 

Las múltiples determinantes que complejizan. las prácticas docentes operan muchas 

veces como interrercncias, provocando el corrimiento de lo que es su tema central, el 

trabajo con el conocimiento. También, seílalan las autoras que, las prácticas docentes se 

inscriben en una institución jerárquica, altamente burocratizada, en el marco de una 

significación social conflictiva. En ellas se da una particular circulación de poder, el que 

muchas veces se enmascara por la valoración de la tarea y el compromiso moral. Son 

prácticas que están atravesadas por la evaluación y en muchas ocasiones se resuelven por 

el control y la sanción. 

En la situación, según Edeistein y Coria (ibídem), se pone en juego un sentido 

práctico desde el que los sujetos resuelven la diversidad de situaciones a las que se 

cnftentan. Las prácticas obedcceii a una lógica específica que las define y otorga 

singularidad, no se reduce ni es equivalente a la lógica teórica que intenta explicarlas. Las 

autoras destacan los aportes del sociólogo francés P. Bourdicu, para quién lo que define a 

las prácticas es la incertidumbre y la vaguedad, resultante del hecho de que tienén 

principios prácticós, opacos a ellos mismos, sujetos a variación, según la lógica de la 

situación y el punto de vista parcial que esta impone. 

Las prácticas son el resultado de la aplicación de principios de la percepción y de 

acción nunca explícitos. Se desarrollan en ci tiempo como orden de sucesión, son 

irreversibles, se juega con el tiempo y se tiende a sacar partido de su manipulación. En la 

situación se prevé, se hacen ciertas anticipaciones y se decide según ciertas probabilidades 

objetivas, en función de una apariencia global e instantánea; son decisiones en 'caliente' y 

sin perspectiva. Otra característica de la experiencia práctica, es la aprehensión del mundo 

social dado como por supuesto, como evidente. 

Los agentes se mueven a partir de una comprensión práctica de la situación, de un 

sentido práctico que daría una especie de unidad de estilo a todas las elecciones de una 
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misma persona, un mismo gusto. El sentido práctico permite actuar en función de lo que se 

trata, sin que los actos scan presididos por conceptos. Funciona en forma pertinente, tiene 

una economía particular, distingue, seicecloila rasgos y acciones, 'silcacia lo que no es 

necesario decir porque se da por supuesto. 

Las prácticas obedecen a ese scntido práctico. Están atrapadas en ci presente lo que 

excluye el retornq sobre sí, ignoran ci principio que las guía. Sólo domina esa lógica quién 

es dominado completamente por ella. El dominio de esa iógiça práctica, dicen Jas autoras, 

ca constitutivo de la. trayectoria de los sujetos. 

Con catas conceptualizaciofles sobre las prácticas y el sentido práctico me dispuse 

avanzar sobre las prácticas de alfabetización. Respecto de este tema, E. Ferreiro logra 

desplazar ci cje de la discusión, "los métodos de allhbctización", sobre el que durante alba 

se centró el problema. Los aport:es de Ja psicóloga argentina son fundamentalmente de 

corte cpi3tcmOiógiCO y psiçolingtlístico y resultaron particularmente útiles. De la 

producciÓn teóricl de la citada psicóloga lic selccionado cigunas categor fas para aaliar 

Ja concepción de lengua escrila, de lectura y de escritura que subyace en las prácticas de 

alfabetización inicial en las unidades educativas . y que especifico 'en el. capítulo: "La 

aifabctizaci(m COI1IO tarea sustantiva dci FroPAA". 

Al mismo tiempo que. elaboraba tales articulaciones o nexos conceptuales, 

registraba en el campo conductas que aparecían de modo recurrente, conductas que 

llamaban particularmente mi atención. Más que las conductas en sí, lo llamativo era su 

carácter "no convencional" en cotcxtos educativos y ante la presencia de una educadora 9 . 

Tales comportamientos interferían continuamente con las tareas propuestas. A veces eran 

minimizados por las educadoras quienes intentaban seguir trabajando, otras veces, 

demoraban la actividad e incluso llegaban a suspenderla. Dada la fuerza que las mismas 

adquirían en los 
grupos de los niflos y jóvenes, decidí dar cuenta de ellas, en la medida en que incidían en 

las prácticas que estaban en el foco de mis análisis en las lJEs. 

No fue fácil comprender el sentido de dichas prácticas. Hablar de que son "no 

convencionales" o "poco frecuentes", aludía, al concepto de normal, y si se habla de 

normalidad, de cofductas norirmalizadas, aunque no lo explicitara, hacía referencia de 

' En ci PçoPAA Jiaman educadoni a qui& está a cargo de una VE, y edimeandos a los usislcntcs al Tognrna. 

A las sesiones de trabajo le lkmutn encuettros y a los ecatros educativos, unidades (ducativas (llEs). 
Uflmicl)dO cjuc estos son tminrioS especHicos para dar cuenta de que se trata de un piopuesta de educación no 

fornial. 
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alguna manera a Jo anormal y al sistema de exclusión que se gdnera cuando algo escapa de 

la norma. Para esos, análisis apeló a la lectura de M. Foucault, concretamente a la obra: 

Vigilar y Castigar' ° . 

También recurrí a otros conceptos de P. Bourdieu. Si niños y jóvenes hacían cosas 

"poco frecuentest' o "extraordinarias" para ci concxto un ámbito educativo y ante la 

presencia de la educadora) se podía tratar de uiia cuestión de habiLus, tal como ci autor 

denomina a la manera en que Jo sodal se plasma ca los cuerpos. 

A esta altura de la construcción dci objeto podía decir que ci trabajo de campo me 

liabin permitido foçalizar ño sólo en los modos particulares que adquieren las prácticas de 

ait'tbctización que cotidianamente se desar ollan en las UEs, sino también en los modos ca 

que niíos' 2, jóvenes y adultos se relaciowm entre sí  en los centros educativos observados. 

Para este último aspecto, los aportes de E. Achilli (1996:27) fueron de mucho 

interés. La antropóloga rosarina al abordar ci análisis de los procesos pedagógicos 

fumlwres y cscoktrc- en cornumdades margmaics e indígenas (. 1 1 tnSoo (105 ordcncs oc 

fenómenos •coustitutios de las expciidnctas formaiivas de los niños, los que se zcfie.'cn a 

aspectos 	ecEicamente coiitivos y los de tipo normativo y vaiortivo 13 . 

E.Achi1li en su trabajo sobrc diversidad en poblaciones marginales e 	genas. 

desatrolla Ja hipótesis de que "entre el ámbito escolar y ci átrbho fam1iar se pvo&hce un 

desplazamiento y penetración en cada uno de situacioocs pertenecientes al otro que, 

obviamente, juega en los procesos formativos de los .nifios. Scgtn la autora la escuela 

penetra en LIS caa y ks casas en la csuicla en mu suerte & pwceo nuei.c 

'° F'OUCMJI.T, M. (1987) Vigilar y Castigar. Mxir. Sigo XI(i Editores. 
Los habitus serian producto de condicionamientos asociados a uiia clase InTticifint de condiciones de 

existencia. Serian un sistesan de (lisposicicues duraderas y transferibles, ctruetvn cstueui ¿das, 
pxlispucslas a firncionar como estructuras estructurantes. Friacipios generadores y ur zdOres de las 
práetica y rcprcsentacionS -que pueden estar objetivamente adapladas a un fin, sin suponer la búsqueda 
consciente do tinos. El babitus so constituye socialmente en una po5iciin dz, campo social y genera prúcticas 
y rcptcsC(lt unes. Son durables a través del tiempo y varkblcs sejún la coyuntura. Es hisada kicoporadn, 
naturaliz.ad, presencia ac(iva del pasado del que es producto. Es una matriz genuativa, bistóricawcote 

vonstituida, intcicknmlmente enraizada y po lo tanto social;iente variable- Las cxpeioncias sccinlcs 
tempranas dci sujeto tieni un particu'ar peso en su consi.itución. Si bien los habitus cow;tilnycn un sistema 
de disposiciones ditrabls no son inmutables, es decir, ci agente social puedo cxpicitar sus posibilidedes y 
limiacioncs, sus libatades y uceesidades corítosidas en su sistenia de disposiciones y con ello tomar 
distmeia respecto de las mismas. 
12 LaUE 84 estaba pobisda de niílos yjóvenes. Al jupo ".T de IwUE. 80 también OOflCUiTlail Vatios,. 
13 Braslav;ky, C. (1989) en La discriminación educativa en la Aigentina, al rcfcçij' a las propuestas 
educativas distingue objetivos conWvos y de suçiaIizaei, que podrían ser asimilados con la 

categorización aludida. 
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En mi trabajo, en cambio, focalicé la atención en Jo que estaba succdiendo en las 

UEs; sus casas no Pstán en ci foco de anfdisis y sobre eso no estaba dispuesta a avanzar. 

Los chicos podrian estar portándose en las UEs como en sus casas y habrían elementos que 

podrían estar coadyuvando para que así sucediera. 

Si bien parto del análisis de las prácticas de alfabetización y luego avanzo sobre los 

modos de relacionarse de niños, jóvenes y adultos entre sí en las UEs, a lo largo de este 

procesó voy registrando distintos ispcctos a los que decido apelar para dar cuenta de la 

cultura institucional. Los he categorizado en políticas, condiciones, prácticas y 

representaciones y trato de articularlas para reconstruir la trama de la cultura institucionaL 

Con estas herramientas tcórica aquí esbozadas avancé en los análisis de las 

prácticas que cotidianamente se desarrollan en las Unidades Educativas dci PrOPAA y 

constituyeron los puntos de partida para las conccptua1i7,aeioncs que desarrollo en los 

capítulos 4, 5 y 6 dp este ¡nf...me. 

Antecedentes 
Existe un cuerpo conceptual de cierta, significación en el campo de la. educación de 

adultos, educación básica de adultos, educación popular y educación no fórmal, que no 

puede dcsconoçerse cøfluo antecedentes al focalizar en el área.. v1cbOs de estos 

deswTollCS teoricos y enipiricos han sido generados en ci marco de procesos sacadas y 

pohicos de cierta complejidad. Un caso paradtgmatieo lo constituye la obra de 11 . Ercue 

desde Brasil quién ca Ja década dci 60 generé un ambicioso proyecto de alfabetización'4  

que le costó aflos de exilio y persecución. También ca Chile se ocupó de la problemática, 

como en distintos 1)S (Nicaragua, Africa) eón marcadas diferencias sociales, desde los 

que fue convocado. La naturaleza política de la educación fue un tema nodat en su 

discurso, para quién "la lectura y la escritura de la palábra, posan po:r, la lcctura dci 

muud&' (1993 :75. 

En Argentina se registran distintos tipos de trabajos que muestran el estado de Ja 

educación de jóvenes y adultos y de educación popular en ci país. En la Facultad de 

Filosofia y Letras y en el Instituto (le Investigación en Ciencias de la Educación (TICE), de 

la Universidad de, Buenos Aires, desde el Programa de Desarrollo Sociocultural y 
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Educación Permanente, que dirige la Dra. M.T. Sirvent, se articulan proyectos de 

investigación en difercntcs provincias argentinas, referentes ineludibles de la temática. 

Cabe mencionar los trabajos que analizan la situación de riesgo ¿ducativo en jóvenes y 

adultos y los análisis que se efectúan en torno a la demanda potencial y efectiva de 

educación. También se han publicado trabajos de diagnóstico de la situación educativa en 

la ciudad de BuenQs AireS. 

A nivel de producción local, sólo he tenido acceso a algunos informes técnicos, 

documentos oficiales y normativas, que no constituyen estrictamente antcccdcntes de 

investigación en la materia, pero sí son elementos a los que es necesario apelar para 

contextualizar la situación. En la provincia se registran las repercusiones de las distintas 

políticas gestadas a nivel nacional: campañas, pianes, programas, "políticas remed jales", 

tendientes a reparar la situación de pobreza educativa de vastos sectores sociales de nuestro 

país. 
Ea marzo le 2005, mi diario local difunde que: "Entidades CxViles salen a 

alfabetizar". Sc trata del Programa Nacional "Encuentro" que al momento de la publicación 

había relevado 370 analfabetos y disponía de 50 voluntarios para llevar adelante ese 

programa.. 

1.2. Dimensión de la estrategia general 

En este apartado explicito el diseño metodológico (1C la investigación, las 

decisiones que lic tomado respecto de los llamados pares hgicos 5  para hacer referencia a 

los supuestos sobre el hecho social y como se accede a. su conocimiento, al tipo de disefio, 

la selección del contexto y de los casos. 

Conforme a los objetivos que me propuse y al objeto que buscaba construir, había 

previsto combinar las lógicas cuantitativa y cualitativa. Coi.no anteriormente refer 1, 

privilegié Ja lógica cualitativa y reduje el trabajo cuantitativo al análisis de unas pocas 

variables (condición de alfitbetización, condición de escolarización, escolaridad primaria, 

último grado aprobado siempre en relación con los grupos de edades) en ci únihito 

14 En un país con una historia descentralizada, en matcria educativa, Freire estaba a cargo dci 'Programa 
Nacional de Ailhbctiación" que tenía previsto alfabetizar a cinco millones de brasileíos en dos aios. Fi 

golpe militar de 1961 intelrumpe ci pregrama y Freire es exiliado hasta '$5. 
15  i,os pares lógicas (Sirvent) o modos suposicionales (Goctz y LeCoTnpie) hacen referencia a los supuestos 
sobre el beclio socíal y sobre su cenoelulodo prcdominante co los diftrcntes enfoques sobi e la realidad 

social y ci hacer cicnci sobre esa realidad (dr. Sirvnt 1993 b -Fieha 11-). 
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provincial. Puedo decir que se trató de un proceso lineal en ol que fui analizando cada una 

de las variables selpecionadas y relacionándolas con los grupos de edades. 

J)cde una lógica cualitativa, apelé a procedimientos nictodológicos que me 

permitieron poner en relación los dos corpus, el teórico y el empírico. A través dci 

interjuego de ambos, en una suerte de proceso recursivo, de ida y vuelta, lid construyendo 

ci objeto de cstlio, lo describí, conceptualicé las relaciones que pude reconocer y fui 

interpretando los sentidos que las mismas tenían para los agentes. 

Se trató de un proceso inductivo analítico. Como dije prccedcntemeit(e, partí de 

conceptos y proposiciones amplias y a medida que avancé en ci trabajo en terreno fui 

buscaiido catcgoríçs de análisis que me permitieran hacer comprensivos los datos y generé 

conceptos para describir e interpretar ci objeto, dando cuenta de las relaciones que hacían 

comprensivos los datos. 
El trabajo de campo lo realicé en dos Unidades Educativas (UEs) de Adultos 

dependientes dci ProPAA. Es decir, estas constituyeron mis unidades de análi:;is' Me 

interesaba que al menos fueran dos UEs, iara poder contrastar las formas y i.rae cju.e 

cada una construía cotidianamente, para evitar el riesgo de naturalizar los modos 

particulares (lue asumen las prácticas educativas en cada una de cUas. 

He trabajado con una muestra teórica o intencional y los criterios para la selección 

de las liEs fttcrou los siguientes: a) que se tratara de UEs. que fincionarafl regularmente, 

b) que la:; educadoras fueran reconocidas por su tarea y e) que prestaran acuerdo para 

realizar ci trabajo. 
Tomó do UEs. con cuatro subgrupos difcrentcs Las primeras observaciones y 

registros los realicé en la UE N° 86, a fines dci alio 1999. Cuando retomé el trabajo de 

campo, a principios del alio 2001, la educadora había cambiado de ubicación geográfica, 

de loteo y de grupo. Salvo la educadora "MZ" y el N° 86 de la UE los demás aspectos 

constitutivos de k1 unidad habían variado. La otra UE que tomó fue la N °  84. Por una 

cuestión orgainzativa y pedagógica que más adelante desarrollo, la educadora '.MV" divide 

al grupo en dos subgrupos con características equivalentes. 

"Brandi, Berenguer y Zufliga (1997 p 42) citan a Rosana Guber quién distingue las "unidades de estudio' o 
ámbitos espaciales, de ls "unidades de análisis" o sujetos de la investigación. En este trabajo sigo a las 
autoras citadas y utilizo Ja noción de unidad de análisis para significar nubito, sujetos y pt'ctkas de la 

investigación en forma conjunta y las defino como "recortes de ¡a vida cotidiana que rcvcian rsgos 
significativos de la diná!nica institucional y de los aspectos estiucturates-fomaks y prOcenUalCS-plCtCOS del 

auviculuin". designan Ja parte de la realidad seleccionada como niatc,ial para Ja reflexión. constituyen una 

primera representación lc los hechos y por lo tanto un primer nivel co el proceso de construcción del 

conocimiento. 
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Para identificar los subgrupos, resguardando su identidad, he denominado "A" y 

"B" a los subgrupo de Ja UE. N° 86 y "C" y "D" a los subgrupos de in UE N° 84. En todos 

los casos observé y registré jornadas completas de trabajo. En la ÜE N° 86, grupo "A", 

observé y registré tres sesiones de cuatro horas reloj cada una. En ci grupo 13", observé 

seis cncucnros de tres linFaS cada una. La educadora estaba acogida al régimen de 

reducción horaria por amam.antawiefltO, razón por la cual trabajaba tres de laS cuatro horas 

de su crédito horario. En Ja UE N° 84, observé y registré cuatro encuentros de dos horas, 

que era la duración de la jornada para cada uno de los subgrupos. 

El total de horas registradas en los cuatro subgrupos definidos asciende a cuarenta y 

sois. Tanibién maifluve varias entrevistas con las educadoras y con algunos integrantes de 

las UEs. i.teaticé, además, entrevistas y charlas programadas y ocasionales con distintos 

agentes dci I'roPAA, y de la Dirección de Educación de Adultos de la Provincia y participé 

de una reunión ional de educadores y coordinadoras j.cdagógicas como así también de uiia 

"visita de supervisón" 

So mcli a análisis los registros de cada uno de ¡os encuentros observados como así 

también los registros de las entrevistas y reuniones de las que particpé. 

1.3. Dirnr'zisión de bs técnicas de recolección y análisis del material eírico 

Utilicé diferentes tipos de técnicas de recolección y análisis de la información, de 

acuerdo al tipo de conocimiento que quería generar. Para los análisis cuantitalivos torné del 

INDEC, datos provinciales del Censo Nacional de Población, Vivienda y 1-logares 2001, de 

acuerdo a las variables que seleccioné: Condición, de aifabctación, çondiciún de 

escolarización, esolaridad primaria, último grado aprobado siempre en relación con los 

grupos de edades. Trabajé con cuadros de doble entrada y una medida de tendencia 

central, la inedia aritmética y dada la característica de esa medida en la que se desdibujan 

los valores extremos, cada vez que lo estimé pertinente refiero a ellos, a los efectos de 

evitar distorsiones en la interpretación. También tomé datos de Ja Dirección de Educación 

de Adultos de la provincia de modo de poder relacionar ambas fluentes. 

Para recabar la información en la estrategia cualitativa, privilegié las observaciones 

sistemáticas, los registros y las notas de campo. Cada vez que mc fue posible, 

17 Se trató de una visita de la Coordinadora Pedagógica Zonal. Por lo cinc pude obser'ar la coordinadora se 
ocupó de consiatar el ftincionamicnlo de a hE. y la matrícula. Como a ese ccutro asistían iiiíos que por la 
edad cronológica corrcsponde que asistan a la escuda común, definió a esta cnno una situación de 
excepción ya que los chicos eran aceptados porque no cran recibidos en la 'eseucia común". 
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inmediatamente después de terminados los encuentros, leía lo registros y los completaba. 

En algunas ocasions los lefinos en los propios grupos (VE 86, grupoS "A" y "13") y en 

otras, se los proporcioné a las educadoras, incluso algunos fucon fotocopiados, para 

facilitar su lectura entre lós asistentes. El interés de los participantes por saber lo que 

registraba estuvo presente iTinicamente ca los primeros encuentros. Los niíos y jóvenes de 

la VE 84, se intcrsaban por cl grabador, de modo que solíamos escuchar las cintas o parte 

de ellas a modo de juego' 8 . 

También apelé a entrevistas, las que fueron múltiples y variadas: abiertas, semi 

pautadas; iudividualcs, grupales; acordadas u ocasionales; con distintos acntes del 

ProPAA: cducadoríis, educandos, coordinadoras pedagógicas zonales y dirigente vecinal, 

autoridades dci área y funcionarias del Ministerio de Educación de la Provincia. Fui 

invitada a participar de una reunión pedagógica zonal (educadoras/es coordinadoras 

pedagógicas). En todos los encuentros que observé como así también en las entrevistas 

progranmdas que mantuve, utilicé grabador. De las transcripciones mc he valido para . 

ampliar lcs registros y recuperar textuatidades. 

Esta parte del proceso de análisis podría encuadrarla en el método comparativo 

constaue: trabajé con los registros ca tres columnas, ca la primera de ellas coloqué ci 

material empírico, en la segunda los comentarioS y/o preguntas que el mismo mc suscitaba, 

y en la tecera fui haciendo ci análisis desde las categorías que tomaba de la teoría. Definí 

las uuidaies de rcgisti'o', cnten.lidas. como segmentos que representan una unidad de 

sentido, y trabajé coii ellas de acuerdo al oi:jeto en que focalicé. 

Como dccicí focalizar en las prácticas a través de las cuales son introducidos a la 

leogua escrita niíos, jóvenes y adultos que asisten al ProPAA, en una primera instancia 

localicé las unidades de registro o segmentos didácticos que daban cuenta de ese proceso. 

Los identifiqué y transcribí en fichas individuales, hice una descripción minuciosa de cada 

uno de clk)s, buscando los aspectos comunes y no comuncs,.las recurrencias y los aspectos 

disruptivos. A través de las comparaciones de los segmentos didácticos fichados, en un 

mismo encuentro, en diferentes encuentros y con diferentes suhgrupos, fui çlaborando los 

análisis o descripciones analíticas, valiéndomc de categorías teóricas para conceptualizar 

las prácticas y dau40 cuenta de las relaciones que hacían comprensivos los datos. 

A veces, los di:ós inc pedlan que los grabara pasa escucharse, cantaban, relataban algún hecho, contabati 

alguna anedoI.a, ele. 
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Si bien ci cje de análisis estuvo puesto en las prácticas de al{iibetización, como 

recurrente tnente aprccJan en los registros expresiones de 105 chicos, niños y jóvenes y 

juegos que rcsullaban de lo más sugerentes, los sometí a análisis dado que los mismos 

parecían interferir las tucas propuestas al grupo. Para dar cuenta de esas conductas, 

también en este caso seleccioné de mis registros los segmentos de los encuentros en que 

esas prácticas aparecían, las transcribí en fichas individuales y las describí. Seleccioné 

también las expresiones y reflexiones que esas conductas suscitaban ca otros participantes 

de los encuentros. Estos elementos se constituyeron en materiales de análisis que abordé 

desde categoíías de pensadores franceses a las cuales apeló para dar cuenta dci sentido de 

esas prácticas. 

Las elaboraciones realizadas cu los análisis de las prácticas de alfabetización y de 

los modos de rclaeionarse de niños, jóvenes y adultos, me permitieron avanzar en el 

estudio de la 'euitura iiistiiucioiial" que construyen las UEs. Para esto rccurií también a. 

otro tipo de infoi'piación recabada en distintos momentos del trabajo de campo y que 

podría considerarse de distintos niveles de abstracción ya que apelo, a detalles diai it.s, 

fragtnentos dispersos, situaciones que consideré claves, también refiero a situaciones 

recurrentes, de síntesis, que se mc han vuelto comprensibles en fwición dci coijunto de la 

inforniaci 'm. Ile tratado de articular todos esos elementos para reconstruir la trama de 

relaciones de la cultura institucional. Rockwdfl (1989) llama rcconstucción a esta 

operación analítica y metafóricamente refiere a ella como ci trabajo del arqueólogo o dci 

paleontólogo, ya que un conjunto limitado de fragmentos recogidos en el trabajo de campo 

deben articularsc wa conocer la estructura de sucesos o procesos completos. 

1)adas las características del trabajo y Cl tipo de conocimiento producido he tomado 

como cje de validación, la coherencia entre la naturaleza dci problema y la forma de 

abordar ci objeto. Entiendo que lic logrado mantener una estrecha articulación entre lo que 

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

episteniológica a lo largo de todo ci proceso de investigación. Del mismo modo considero 

que la descripción analítica que presento muestra consistencia entre los conceptos 

desarrollados y lo datos de observación. 

Como unq forma clave de validar ci conocimiento construido, he triangulado la 

in íirrnacíón- Esto puede verse en el análisis de las prácticas de lectocseritura inicial ya 

9 >SegújÍ Imayarro, 11. y Díaz, C. endla Lujidad de registre es un tipo de segmento textual, claramente 
discernible. En: Delgado J.M. y Gutiérrez, Juan. Coordinadores. Métodos y Técnicas Cualitativas de 
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que, al definir casos, comparo lo que sucedo en cada uno de ellos en distintas momentos, 

también comparo los casos catre sí. También traigo al análisis otras situaciones de los 

registros, que aparecen corno contraejemplos, y las utilizo para contrastar con las 

situaciones o casos analizados. 

Cuando focalizo la atención en ciertas maneras de relacionarse de niños, jóvenes y 

adultos entre sí, de/mo las unidades de registro y las comparo en una misma sesión de 

trabajo o "encuentro", en distintos encuentros y en distintos subgrupos. Esta es la manera 

que lic encontrado para ajustar la lente y evitar los sesgos. 

En el mismO sentido ha operado la historia natural de la investigación en la que 

recupero "la cocira" de la investigación. En esa construcción epistemológica narro las 

dudas y vaivenes que se me han ido presentado y cómo los he resucito para mantener la 

coherencia enel trabajo. 

También incluí instancias participativas de confirmación, en las que confronté mis 

registros, los análisis y las interpretaciones que realicé, con el punto de vista de los actores. 

0 La lectura de los registros, como ya dije, estuvo presente básicamente en una de las UE, la 

86. Ahí icímos los registros y algunas notas de campo. Peso a que había sido explicitado 

que registraría todo lo que me fuera posible, algunas mujeres (Elba y María) se 

sorprendían de que algunos detalles mínimos, sin importancia para ellas, estuvieran 

presentes. Los análisis e interpretaciones los confronté con una coordinadora zonal. en 

distintas sesiones de trabajo. Esta instancia coicetivo-participatiVa le confieren al diseño 

cierto carácter colaborativo, en tanto trabajé "coif' agencs y no sólo "sobre" los mismos. 

Presenté up avance de la investigación, relativo a los modos de relacionarse de 

niños, jóvenes y adultos entre sí, en una reunión sobre .  "Discriminación Educativa" (UNSJ-

2003). El trabajo tuvo cierta repercusión ya que los asistentes se interesaban por lo que 

había documentado, por los registros y los análisis, pero fundanientalincate se interesaron 

por acceder a la descripción de una realidad de la que "poco se sabe ". Dci encuentro 

participaba también una educadora dci ProPAA y la mujer expresó que mis registros 

podrían ser los registros de sus propias ciases, que con esa realidad ella trabajaba a diario. 

Esto mc pcnnitc pensar que al mismo tiempo que he trabajado con aspectos singulares de 

las UEs. he lograd9 captar aspectos genéricos de las mismas. 

investigación ca Ciencias Sociales. Editorial Smnlcsis. Espaia. 1998: 192. 
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Entiendo las instancias descriptas precedentemente como formas de triangulación y 

validación y en tal sentido podría decir que he avanzado en un proceso de construcción 

intersubjciva de conocimientos. 

Como no puede ser de otra manera, este trabajo no está exento de apreciaciones 

valorttivas, he focalizado en un sector de la realidad, marcado por la marginación y la 

exclusión social, de ahí que busque interpretar la realidad para transformarla, clara muestra 

de mi implicancia frente a la realidad estudiada. 
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CA1'ÍTULO 2 

historia Natural de la investigación 

Entiendo la historia natural de la investigación como una construcción 

cpistcmológica en la que ci investigador narra cómo ha ido resolviendo los diversos 

problemas y nudol conceptuales que se le han presentado a lo largo dci proceso de 

	

__ 	investigación. 

El relato que intento hacer acá me evoca la lectura de un texto de G. Brousscau °  en 

ci que contrasta el trabajo del científico, con el dci profesor y el dci aiwnno. Respecto del 

trabajo del cicntífio y del saber constituido, dice ci matemático francés, hay formas de 

presentación del conocimiento que cñcubrcn ci verdadero funcionamiento de la ciencia ya 

que borran completamente la historia de los saberes, es decir la sucesión de dificultades y 

preguntas que han provocado la aparición de conceptos ftmndanic.ntalcs, su uso para 

	

> 	plantear nuevos problemas, la ingerencia de técniças y preguntas nacidas de los progresos 

en otros sectores, el rechazo de algunos puntos de vista encontrados Jidsos o burdos, y las 

-' iimumerahlcs discusiones al respecto. Para ci autor 21 , ci científico no comunica sus 

resultados tal como los ha hallado sino que les da la forma más general posible; le otorga ai 

saber una forma cçmunicable, descontextualizada, dcspersonahzada, atemporal. 

En este apartado, en cambio, en ci que pretendo recuperar la "cocina de la. 

investigación", la historia de las vucitas y rodeos que he dado hasta llegar a producir este 

informe, intento hacer una construcción en la que expongo ci proceso de elaboración, los 

problemas y las dudas que se mc fueron presentando, las observaciones y los 

cucslion;iwidnt.os de mi directora, tanto a nivel teórico como en ci "amasado" teoría-

cmpiria y ci modo en que los he resucito basta 1icar a producir este informe que presento 

a los efectos de su evaluación. 

Precisamente porque se trata de imn.a construcción cpistcmolgica en la que relato 

los aspectos enunciados preccdcntcmeute es que entiendo la historia natural como una 

forma de validación, junto con la vigilancia episiemológica, la triangulación y las 

instancias de participación en las que hc puesto a consideración de agentes del ProPAA los 

registros y los análisis efectuados. 

20 J3ROUSSEAIJ, G. (1993) Ftmdamentos y Métodos de la Didáctica de la Matemática. Editores L Dclii, J. 
Vargas. N 1  19193. Traducción D. Fregona, F. Ortega. Córdoba. 

J3ROUSSEAU, (L (1997) Ls di1rentes roles del maestro. En PARRA y SAIZ (Compiladoras) Didáctica 
de Matemáticas. Aportes y reflexiones. Bs. As. Paidós Educador. 
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Una de las primeras decisiones que torné fue revisar las concepciones desde las 

cuales analizar las práctica.s educativas que se desarrollan en ci Programa Provincial de 

Alfabetización de Adultos. Los conceptos de pedagogía, didáctica y alfabetización se 

constituyeron en ejes de la construcción inicial. 

Acá los marcos tcórico-metodológicos del equipo de investigación que integro, 

dirigido por la Prof.Lía Stelia Brandi, los de la Cátedra de Didáctica de Niveles 1, que 

estuvo a cargo de la Prof. Olga Lobos, la línea de trabajo dci Seminario de Didáctica de la 

Lengua desarrollada en la Maestría y algunós aportes de los matemáticos franceses, fueron 

elementos claves en las construcciones iniciales de mis propios marcos rcfcrcncialcs. 

En ci equipo de in-, ,estigación al que aludo, inscribirnos nuestras prácticas en el 

marco do la Pedagogía Crítica. Esta corriente analiza los tOCCS05 educativos cuino parte 

integral de formaciones soçialcs históricamente constiuidas y sin renunciar al análisis 

radical de las dinámicas reproductoras, contcnipla también las resistencias traflsui)rmadoraS 

en el contexto (le as relaciones de poder. Giroux propone una perspectiva cmaneipatoria 

en educación y en la actualidad se interesa por el trabajo del conjunto de los trabajad( --res 

culturales y no sólo por ci de los profesores. En un intento, de superación del lenguaje de Ja 

crítica propone también el lenguaje de la posibilidad. 

En este marco consideramos que la escuela no es sóio un aparato de reproducción 

del orden social dominante sino también un espacio para la resistencia y la crcación 

cultural. Desde esta perspectiva, la escuela rebasa el espacio fisico y temporal que se 

asignan a las actividades formales, su espacio real permea instituciones y espacios sociales, 

el trabajo, la poljtica local, las concepciones de mundo de los habitantes, la economía 

doméstica (Rockwell 1985). Entendernos al conocimiento como una construcción social 

humana en la que intervienen 'factores históricos y de poder y la enscilanza como una 

práctica social compleja cuya centralidad está dada por el trabajo con el conocimiento. 

Desde este marco y desde las teorizaciones de los matemáticos franceses liemos 

trabajado eJ lugar dci conocimiento en escuelas de sectores populares. Luego hemos 

avanzado sobre aspectos de la cultura institucional y su incidencia en los modos de 

transposición del conocimiento. Actualmente intentarnos recuperar las voces de los chicos 

y buscanios comprender corno significan su eXperiencia estudiantil en conlextos de 

pobreza urbana. 
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La perspectiva teórica de la pedagogía crítica, me pennite integrar los conceptos de 

Didáctica, práctica educativas y prácticas de alfabetización, en una articulación teórica 

inicial. 

1)csdc el punio de vista metodológíco, en la introducción de este informe defino ci 

proceso de construcción del conocimiento como un proceso tridimensional y en cada una 

de las dimensiones doy cuenta y justifico las decisiones que liii tomando, relativas al 

problema, al proceso de la construcción del objeto, al andamiaje de la investigación, así 

corno los modos de recabar Ja información y los análisis que he realizado. Esta concepción 

del proceSo metodológico que transve.rsaliza toda la investigación me parece importante en 

el sentido que supçra la metodología circunscripta o reducida a la mera enunciación de las 

técnicas. 

En ial sentido, cuando formulé ci disefio de la investigación, explicité que me 

proponía trabajar con dos lógicas claramente diferenciadas. Antes de avanzar sobre ello, 

quiero aclarar que uso el concepto de lógicas de investigación 22  en el sentido que lo usa 

M.T. Sirvcnl23 , para referirme a las diferentes maneras de razÁmar o concebir cómo se 

conoce el hecho social, cómo se llega a la verdad cicr tífica. lara esta autora existen dos 

lógicas relevantes: cuantitativa o extensiva y cualitativa o intensiva, a las que se pueden 

agregar la participación y la acción. En ci debate de las lógicas, lo que se juega, según 

Sirvent, son las decisiones y las elecciones que se hacen en el proceso de investigación, 

sobre los pares lógicos o modos suposícionales, sobre las diferentes concepciones dci 

hecho social (se descubre/ se construye), sobre los, diferentes caminos de resolución de la 

confrontación teoría y cnipiria (hipotético deductivo/ inducción analítica), sobre los 

diferentes énfasis en la búsqueda científica (vci'ilicaciún/ generación de teoría, 

explicación! comprensión). 

En el proceso. de resolución de la confrontación teoría y empiria el proceso 

hipotético deductivo se diferencia claramente de la inducción analítica. Respecto de la 

arte del trabajo que yo privilegié, ci que desarrollo desde una lógica cualitativa, puedo 

decir que empecé con conceptos generales y fui .fbcaiizando ci objeto y el problema. A 

medida cjue avaneé en ci trabajo de campo, en un ir y venir entre la teoría y los datos de la 

22 Achilli (1994) lo usa en un sentido laxo para referir a la coherencia del enfoque general que oricnta lIB 

proceso de investigación ca relación con las implicancias sobre las múltiples resotuuoucs inetodológicas que 
se van generando. La autora habla de lógicas vrtockIxas/dlsyuntivas y lógicas complcjasídialéclicas. 
23 	 MI. (1998 b) Ficha II- Los ditircntes modos de opar en investigación sedal. Ctcdta: 
lavcstigaciúii Educativa. M ¡meo. FFyL. U1A. 
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experiencia, fui desarrollando categorías y proposiciones que hicieron comprensivos las 

prácticas en estudio. 

Aunque a este tipo de trabajos suele tildársclos de a-teóricos, en realidad lo que 

varía es el lugar de la teoría. A diferencia de los modelos hipotético - deductivos donde la 

teoría está "adelante", precede el trabajo de campo y desde ella se formula el sistema de 

hipótesis a verificar, en los modelos o lógica inductiva uno busca teoría y gencra 

articulaciones coricepluales que permitan comprender las prácticas sociales en estudio. Al 

interesarme en generar teoría, privilegié el contexto de descubrimiento sobre el de 

verificación. 

Respecto de generar teoría, aunque significaba y sigo significando la tarea de 

generar teoría corno compleja y ambiciosa, tenía ciertos prejuicios para adoptar este 

modelo en ci sentido de decir que yo iba a generar teoría. La lectura de (Jlascr y Strauss 

(1967) y Goctz y LeCornpte (1984: 60) inc ayudaron a resolver esta preocupación en e! 

sentido de generar teoría a partir de los datos. Entendí entonces que conceptualizar, 

describir relaciones es un nivel, de teoría y que "en las ciencias sociacs suelen distinguirse 

tres niveles de teoría: las grandes teorías, las de alcance intermedio y las teorías 

sustantivas". Y aunque los tres niveles teóricos pueden cunsiderarse dispuestos 

jerárquicamente, tmimbién sería posible ubicar teorías culos intersticios. 

A mi básicamente mc interesaba comprender en Jugar de cxpiiccmi Compartía la 

idea (le la diversidad de objetos de conoc:imjcntos y que los objetos M. inundo humano y 

social tienen una especificidad propia. Tenía que aclarar para mí, que significaba 

comprender y comp jugaban en este proceso mis propios sentidos. 

La lectura de Sirvent (1998 b) me llevó a Mardones y Ursúa (983) y  a revisar la 

antigua disputa que se juega cu el campo de las ciencias humanas y sociales. Algunos de 

esos temas habían sido abordados en ci Seminario de .Epistcrnoiogía desarrollado por ci 

ProL Castorina en ci contexto de la Maestría. Para los citados autores no hay consenso en 

las llamadas ciencias dci espíritu, culturales, humanas, sociales acerca de la 

fundamentación de su quehacer. Desde su. aparición, en el siglo XIX, momento histórico en 

que el mundo social se vuelve problemático, se ha desatado una polémica sobre su 

cientificidad, la quç se extiende hasta nuestros días. 
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Existen dos tradiciones 24  diferentes acerca de las condiciones que tiene que satisfacer 

una explicación cpic se quiera denominar científica. Ambas tienen sus raíces y 

representantes en el mundo griego. La tradición aristotélica pone el acento en las 

explicaciones teleológicas, y la tradición galilcana, propia de las ciencias modernas, mira 

al universo como un flujo de aconteCiifliC!)toS que se sucede según leyes. Estas dos 

tradiciones y sus respectivos puntos de vista desencadenan la disputa: "explicación causal" 

versus "explicación teleológica" o comprensión. 

De acuerdo a Apel, citado por Mardones y Ursúa, se pueden distinguir tres fases de la 

controversia: a) La polémica explícita (le la filosofia de las ciencias sociales: el positivismo 

decimonónico frcrfle a la hermenéutica; b) la fase del racionalismo crítico frente a la teoría 

crítica y e) la fase de la intención frente a la explicación o diversos juegos dci lenguaje 

frente al modelo nomológico-deductivo. 

Si bien no corresponde acá dar cuenta de estas largas discusiones, me resuitó de 

sumo interés encontrar en el texto pormenores de la disputa y localizar los contextos socio-

históricos en los que emergen determinados aspectos y categorías que entrati en ci deixite. 

En una época solía denominarse hermenéutica alatradición aristotélica, atendiendo 

a aigwios de sus rasgos más característicos. Lo que unificó a lodos CSOS pensadores, 

filósofos, historiadores, científicos y sociólogos alemanes, fue su oposición a la filosofia 

positivisla, el rechazo al nionismo nietodológico, a la fisica matemática corno canon ideal 

rcgulado:r de toda explicación científica, el rechazo al afán prcdictivo y causalisla y la 

reducción de la razón o la razón instrumental. 

El dcscubirnicnto de ¡os hermeneuts desde Droysen, siempre siguiendo a 

Mardoncs y Ursúa, ca que la rnanifçstación de lo singular es comprendida corno una 

manifestación o expresión de lo interno en cuanto se retrotrae a lo interior. El ser humano 

expresa su interioridad mediante manifestaciones sensibles y toda la expresión humana 

sensible refleja su interioridad. No captar en una manifestación, conducta, hecho histórico 

o social esa dimensión interna, equivale a no comprenderla. Este autor Jiic ci primero que 

74  Castorina(1989 21-22) refiere a esta categoría episternológica y cita a Laudan para qukn las "tradiciones 
de lavesi iación" consisten en una serio de SUpUeStOS generales acerca (JO las entidades y procesos de un 
dominio, así como acerca de la metodología utilizada para indagar los problemas. Cada tradición se vincula 
con ima scric de teorías especílicas sobre un dominio que se establece con ayuda do procedimientos 
niclodológicos. Al interior de tina tradición se admiten líneas teóricas diferentes. Las tradiciones de 

investigación contienen tambidn prohibiciones precisas. Normalmente los aspectos ontológicos y 
tuctodoiógcos están fuertemente imbricados, los rntodos de indagación son adecuados a los objctos de 

indagación. 
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utilizó la distinción entre explicación y comprensión con intención de fundamentar el 

método de la historia. Desde entonces ci. término "comprender" viene a representar una 

concepción mctodológica propia de las ciencias humanas. El contenido del término 

comprensión varía y tiene diferentes énfasis según los autores. 

Para Simrnel y Dilthcy, comprensión tiene resonancia psicológica, es una forma de 

empatía o idcntifiçación afectiva mental que reactualiza la atmósfera espiritual. Dilthcy 

acentúa además la pertenencia dci investigador y la realidad investigada al mismo universo 

histórico. Se da una unidad subjetiva-objetiva que permite la comprensión desde adentro 

de los fenómenos histórico sociales humanos. En la lectura dci texto encuentro de donde 

surge la categorización de ciencias nomotéticas e ideográficas (Windclband). 

Weber va a insistir en la comprensión como método característico de las ciencias 

cuyos objetos presenten, una reLación de valor que hace que los mismos scan relevantes, 

con una significatividad que no poseen los objetos de las ciencias naturales. El investigador 

llega, a la comprensión porque comparte con ci objeto los valores que atribuyci 

significado. 

La segunda fase de la polémica se da entre el racion4lismo crítico y la teoría crítica. 

K. Popper, crítico dci círculo de Viena pero situado en la corriente positivista, empieza a 

prestar atención a la problemática de las ciencias sociales pero sus planteamientos siguen 

en la línea positivista-galileana. Se avivaron las antiguas cO11tr)VeFSiaS. ositivismo-

ant ipositviSB)O a mediados del siglo. 

Durante las dos guerras se fundó en Alemania un instituto de investigación social 

anexo a la Universidad de Frankfurt. Su pretensión fue analizar la sociedad occidental 

capitalista y proporcionar una teoría de la sociedad que posibilitara a la razón 

eniamicipadora, las orientaciones para caminar hacia una sociedad buena, humana y 

racional. Esta teoría se contrapone desde sus orígenesala tradición positivista. 

Los conceptos de la teoría crítica me parceen.importantes en el sentido de piC no 

hay una captación dirccta de lo empírico, está mediado por la sociedad y por el momento 

histórico en que vive. La teoría crítica no niega la observación, pero si su primacía como 

fuente de comiocinmiento. Tampoco rechaza la necesidad de atender a los hechos, pero se 

niega a elevarlos a la catcgoría de realidad por antonomasia. No se puede dc:vincular Ja 

lógica de la c.icncia, ci funcionamiento conceptual, dci contexto socio político económico 
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donde sc asienta. Para esta línea, los factores existenciales y sociales penetran hasta la 

estructura misma di conocimiento. 

La posición de Adorno respecto de las ciencias sociales, en cuyo principio están las 

contradicciones sociales y el interés que las impulsa, la supresión de las injusticias 

sociales, es lo que a mi inc mueve cii el campo de las ciencias humanas y sociales. Para 

este autor, la raíz fundamental del método científico es la razón crítica. La sociedad, en 

razón de su estructura, es algo objetivo y subjetivo. Si la crítica no se convierte en crítica 

de Ja sociedad sus conceptos no son verdaderos. El interés que itnpulsa las ciencias 

sociales es ci interés emancipador, ci interés por la supresión de las injusticias sociales. 

La teoría çritica ha tenido sus réplicas y la discusión continúa. La segunda 

generación de la escuela de Franek íurt ha introducido las correcciones que consideró 

necesarias y significativas para una auténtica explicación de las ciencias sociales y 

humanas: ci análisis de los intereses que rigen el conociinidnlo. Habermas distingue entre 

ci interés que dirige ci conocimiento de la naturaleza (ciencias naturales) que está 

orientado fundamentalmente al control y dominio de la misma, el interés práctico (le las 

ciencias que tratan de que se establezca una buena comunicación enlrc los dialogai.itcs 

(ciencias histórico hermenéuticas), ci interés emnancipatorio que orienta las ciencias 

sistemátia.s de la acción o ciencias sociales. Cada uno de estos intereses especifica unas 

reglas lógico-melodológicas. 

Ninguno de los marcos metodológieos puede alzarse con pretensiones de autonomía 

total y absoluta. La, ciencia para la segunda generación de Frankfurt tiene por finalidad 

servir a la construcción de una sociedad donde los individuos puedan ser realmente 

personas. 

Para cerrar este terna y siempre siguiendo a Mardones y Ursúa, me parece 

importante referir a las conclusiones a las que arriban: podríamos decir que en ci ámbito 

de las ciencias humanas y sociales todavía no se ha llegado a obtener un consenso acerca 

de la fundamentación científica. Hay varias teorías de la ciencia o epistemologías en pugna 

que siwpliflcaiido mucho se podrían reducir en proponer un modelo de explicación 

científica según ci canon de las ciencias naturales (positivismo) o un modelo diferente 

donde se acentúa la peculiaridad dci objeto socio- histórico, psicológico y ci modo de 

aproximación a él (hermenéutica, fenomenología, dialéctica, lingüística). 

Ilay en nuestros días destacados representantes con matices propios. Entre las 

aiiernal:ivas autipoitivistas se sostienen posturas no conpaginables. Las diferencias no son 
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sólo metodológicas sino de concepción de sociedad, de hombre y de historia. Quizás sea un 

hallazgo ya alcanzado el rechazo de los exclusivismos. La explicación científica ni es sólo 

causalista, iii sólo teleológica o hcrinenóutica. El postulado de la complementariedad se va 

abriendo paso transitando desde un. mero deseo a concreciones metodológicas justificadas. 

1-lasta aquí el rçcorrido que hice por conceptos que consideró básicos desde ci punto 

de vista epistemológico, retomo ahora mi relato. La revisión histórica de la situación y su 

análisis mc han permitido fi.indamcntar ciertos aspectos dci trabajo: considero que los 

hechos sociales se construyen, conocer los hechos sociales es conocer los significados que 

los actores le atribuyen a los mismos. El interés central está en la cuestión de los 

significados que las personas le atribuyen a los hechos y sucesos, en sus acciones e 

interacciones dentro de un contexto histórico y social determinado y en la construcción de 

dichos siniflcados por el investigador. 

Si en cambio se concibe la realidad social como algo dado, independiente de los 

sujetos que lo invçstigan, el investigador debería separarse d.c lo investigado, no implicarse 

afectivamente con el mismo. En este caso, se asimilan los hechos sociales a los hechos 

naturales con leyes de funcionamiento propias que los gobiernan, más allá dci tiempo y 

dci espacio. Desde esta perspectiva, el investigador debe constatar la presencia de la 

verdad en el objeto y extraerla. 

Porque considero que, el conocimiento no es aséptico ni neutro y como 

investigadora, no he estado al margen del proceso de construcción, me resultó importante 

diferenciar entre "objetividad" o "conocimiento objetivo" y "proceso de objetivación". 

Considerar la objcividad del conocimiento es propio del pensamiento positivista. Yo mc 

ubico en una perspectiva interpretativa y crítica y considero que los hechos socialcs están 

mediados por la cultura, y por lo tanto, no es posible abordarlos al modo de los fenómenos 

naturales. 

En ci pmccso de objetivación o coi:istitución de un sector de la realidad en objeto de 

conocimiento, es nccesario controlar la implicancia evitando los sesgos en la construcción 

dci conocimiento, cuestión que está estrechamente vinculada coir la vigilancia 

cpistcmológica, esto es, la necesaria coherencia entre problema y metodología a Jo largo 

del proceso de co!lstrucción. 

En el proyecto original me propuse trabajar, por una parte, con una lógica de corte 

cuantitativo, por cuanto lo que buscaba era hacer un diagnóstico dci estado de la situación 

de la educación básica de jóvenes y adultos en la provincia. "Barrer" estadísticauumtc la 
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provincia para llegar a generar información actualizada, relevante respecto de la demanda 

potencial y efectiva y la oferta de educación básica de adultos, datos relativos a matrícula. 

Pensaba recabar esta información en dependencias de la Dirección de Educación de 

Adultos, en la Dirección de Estadística de la provincia, de los datos censales, de los 

informes de los coordinadores pedagógicos. 

Por otra parte, me propuse seguir una lógica cualitativa de trabajo y así profundizar 

en los modos particulares de las prácticas cotidianas, describir e interpretar las lógicas de 

dichas prácticas en los centros educativos de adultos y llegar a combinar ambas lógicas de 

investigación dado que, por un lado, hacía un corte transversal, una especie de cuadro de la 

situación y por otro profundizaba en casos y.modos particulares. 

En ci diseño del proyecto anuncio que las preguntas iniciales son amplias para 

disponer de márgenes flexibles para explorar el fenómeno con la mayor libertad posible, de 

modo de poder hacer sucesivas focalizaciones a medida que avanza en la investigación. 

Dado que ya había definido que trabajaría en unidades educativas dci Programa 

Provincial de Alfabetización, inc sumergí en el campo y me centraba en los registros de las 

prácticas cotidianas. Estaba empcíada en una lógica cualitativa, dacio que ella inc 

permitiría acceder a ciertos aspectos del li.nómcno, a comprender algunas maneras 

particulares que los agentes construyen en las unidades educativas, referente empírico de la 

investigación. A medida que realizaba las observaciones y los registros y leía y releía las 

notas de campo trataba de definir en qué aspecto de las prácticas iba a focalizar. 

Edeistein había hecho análisis interesantes sobre las prácticas docentes, sobre las 

prácticas de enseianza y ese cnfoquc que recupera ¡os aportes socioantropológicos me 

parecía potente, por otra parte, era aun y estaba estrechamente relacionada con la línea de 

trabajo del equipo. que integro en la UNSJ y dirige la profesora Brandi. 

En el marco teórico dci discfto del proyecto había apelado a los conceptos de 

prácticas y senthjo práctico y había revisado ¡OS USOS que Edelstein hacía de esas 

categorías. La citada autora recoge los aportes de P. Bourdieu. 

i'labían distintos aspectos de las unidades educativas y sus agentes que inc 

seducían y llamaban la atención. Por tratarsc de educación básica de jóvenes y adultos y 

hacer ci trabajo de campo en ci Programa de Alfabetización, consideré que iba a focalizar 

en la niaflcfa en que son introducidos a la lengua escrita quienes asisten al citado programa 

provincial. Por tratarse de un Programa Provincial de Alfabetización, la alfabetización 

aparece como la tarea sustantiva y es un elemento clave cii la educación de adultos. 
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Para hacer los análisis de dichas prácticas apelé a los aportes de E. Ferreiro. Los 

venía estudiando desde hacía algún tiempo y en la Maestría son desarrollados en el 

Seminario dc Didáctica de la Lengua a cargo de las profesoras Lcrncr y Kaufinan. 

Me interesé en comprender aquclk) que los agentes dci programa hacen y dicen 

respecto de la lectura y la escritura. Esas prácticas en torno a la lecto-escrilura me 

Icrmitirian analizar las lógicas en que se sustentaban y los supuestos que estaban 

operando. 

La lectura y Ja relectura de los registros me permitió definir las unidades de sentido, 

es decir, los segmentos de los registros que tienen o parecen. tener un significado particular, 

en relación con los procesos de adquisición. de la lccto-cscritura. Extraje y presenté 

cronológicamente todos los segmentos didácticos cii que se daban prácticas de 

alfabetización inicial, tal corno se habían ido sucediendo ca los registros. 

Mi directora me cuestionaba la falta de algún criterio o eje para organizar el arnlisis 

dci material empírico. A propósito de ello y como habían instancias en que la educadora 

procedía de manera individualizada y otras en que trabajaba con el grupo cii SU conjunto, 

decidí presentarlas en términos de "prácticas individualizadas" o "casos" (Rosa, Maria, 

Cristian, Samuel, Cecilia) y "prácticas grupales", a partir de allí, analizo la manera en ciue 

la educadora trabaja con el conjunto de alumnos en su totalidad. 

Era interesante advertir como cada mo, educadora y cducandos, hacían y decían 

desde su lugar particular, dando por supuesto que el otro entendía exactamente lo mismo y, 

sin embargo, el resultado era una especie de diálogo de sordos Operaba en la educadora 

una concepción lineal del aprendizaje, diría una conccpción asociacionista, como si a un 

determinado estimulo, correspondiera una determinada respuesta, cosa que no sucedía tal 

corno se podía constatar en las respuestas de niios, jóvenes y adultos. Cada uno de los 

sujetos interpretaba la información de acuerdo a los esquemas conceptuales (le que 

disponía, de sus propios marcos de referencia. Se estaba muy lejos de un proceso lineal, de 

estímulo-respuesta, que ixr  rnomcntos la educadora intentaba promover. 

Me interesé entonces, en "ci sentido práctico" de las educadoras. Las lecturas qc 

tenía en se omento cran algunos de los primeros trabajos de P.I3ourdicu y Passeron 2  e m 	 5. El 

trabajo de G.Edelstein y A.Coria (op.cit.) me llevó a la lectura de A.Gutiérrcz (1997), era 

25 Mc refiero específicamente a: Los estudiantes y la cultura. (1969) Barcelona. Ed, Labor. En distintas 
oportunidades había iniciado la lectura de: La Reproducción. Elementos para una teoría del sistema de 

cnscíianza. Laia. Barcclona 1981 y  sólo había podido leer las introduccioncs de la edición castellana (M. 
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una manera accesible de aproximarme a Boúrdicu. Ya había visto el uso que hacían de esta 

categoría Edeistein y Coria y de alguna manera las tomaba como referente para analizar 

como operaba esta categoría en mi rcfcrente empírico. 

Cuando fichaba las maneras cii que los educandos son introducidos a la lengua 

escrita y seleccionaba las unidades de sentido o segmentos didácticos en los que aparecían 

esas prácticas, me Jiamaban especialmente la atención ciertas conductas que aparecían en 

los registros. Desde mi perspectiva, se trataba de conductas poco comunes en ámbitos 

educativos ante la presencia de una maestra o educadora. Me interesé por ellas en la 

medida en que interferían con el trabajo propuesto por la educadora y porque rompían con 

la norma estabiceida. Eran prácticas particulares que adquirían fuerza en distintas 

ocasioiics. 

Nuevamente procedo de la manera como lo había hecho con las prácticas de 

alfabetización: extraje de los registros todas las unidades de sentido en que esas conductas 

aparccíaii y las ordené cronológicamente. Sobre la base de ese orden las describí e intenté 

establecer relaciones. l'ara ci análisis de esas conductas "poco coinuncs" apeLé a N.I. 

Foucault y en particular a una de sus obras, "Vigilar y castigar", don(1e se ocupa de las 

disciplinas de modo específico. 

Acá se mç produce un nudo conceptual que significó tal vez el momento de 

máxima alteración en el proceso, nudo conceptual cuya resolución me d.emandó cierto' 

esfuerzo. Se mc plantearon dos cuestiones importantes: La idea de ciencia humana que 

plantea Foucault en ese texto, estaba. lejos de la posibilidad cmnancipatoria que yo le 

atribuyo. Me preguntaba si era posible articular P.Bourdieu y Mi 7oucault. Me preocupaba 

que sus construcciones teóricas fueran consistentes epistemológicamente y no estaba 

dispuesta a renunciar a ninguna de esas herramientas teóricas sin antes intentar articularlas. 

Resonaba en mí Ja idea de inconmensurabilidad de T. Khun, pero no mc parecía correcto 

tratar teorías sociales como compartimentos estancos. Miré otros autores y vi como lo 

habían hecho. En uno de sus trabajos, Dussel y Carus0 26  se centran en el campo educativo 

y realizan un análisis genealógico dci aula (Foucault), la materialidad y la 

comunicabilidad. La idea de campo en uso la toman de Bourdieu. 

Subirats) e italiana (I3cclicllonc) y el Prólogo. Poco había podido avanzar sobre el propio texto, la violencia 
se hacia sentir al punto de abandonar en ci intento. 
26 DUSSEL, 1. y CARUSSO (1999) La invención dci aula. Una genealogía de las formas de criscíar, Bs As. 
Argentina. Santillana. Saberes Clave para Educadores. 

37 



En ci caso de Edeistein y Coria (01)  cit), usan las categorías de sentido práctico, campo 

y habitus y si bien no encontré referencia explicita a Foucauit, entiendo que Ja concepción 

de pódcr que usan, en el texto de referencia era, desde mi perspectiva, afín a ese pensador 

francés. 

Avancé en mi propósito de dar cuenta del sentido práctico de las educadoras y por 

momentos introducía alguna idea de Foucault. había enumerado cada una de las unidades 

de sentido y para referirme a ellas apelaba a la numeración. Acá nuevamente mi directora 

de tesis mc señala la necesidad de encontrar un cje o criterio que estructure el análisis y la 

presentación. Encuentro en las operaciones propias del poder disciplinario que describe 

Foucault, excelentes herramientas conceptuales para dar cuenta de la lógica de las prácticas 

y dci sentido práctico. El sentido práctico de las educadoras tiene que ver con lo que ellas 

han intemalizado en sus propios recorridos en el sistema educativo, es lo social que se les 

ha hecho cuerpo. Las educadoras operan en las UEs al modo escolar: homogeneizando, 

componiendo las fuerzas, ejercitando, recompensando, sancionando, disciplinando. 

Al reorganizar el capítulo sobre el disciplinamiento, que es uno de los que más 

esfuerzo mc dcmandó, mi directora me mostró un aspecto débil, en mis argumentaciones. 

Siguiendo un trabajo de E.Achuihi (1996) sobre diversidad sociocducativa en contextos de 

pobreza urbana, postulo que entre el ámbito escolar y ci ámbito familiar podr.í estar 

produciéndose un desplazamiento y penetración dç situaciones propias de cada uno de 

estos ámbitos. Esto es, que conformaciones culturales diferentes podrían estar asimilánduse 

en una suerte de proceso mimético y que los chicos, niflos y jóvenes, podrían estar 

poitándose en las LlEs, como lo hacen en sus casas y que habrían condiciomiçs que podrían 

estar coadyuvand.o para ello: Los lugares donde ift,nciouabatt las UEs., los vínculos 

familiares entre educandos, condiciones muy distantes de un ámbito escolar convencional. 

Y explico esas conductas valiéndome de las categorías de habitus y el efecto "Don 

Quijote" de Bourdieu que tomo del libro de A.Gutiárrez (op cit: 25). Vinculo, entonces, los 

habitus a sus historias de vida, a la historicidad de los agentes, muestro que esos nifios y 

jóvenes provienen de un determinado sector social que nunca tuvo acceso a la escuela y 

por ello, al estar accediendo a la escolarización se comportaban de una manera diferente a 

la que convencionalmente se da, a la esperada. 

Mi directora señala que esas "conductas poco frecuentes" se dan en los niños y 

jóvenes y no en los adultos provenicnl.es del mismo medio que, en cambio, las desaprueban 

y censuran. Esto me lleva a repensar mis argumentaciones e incluir una nueva "vuelta de 
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tuerca". Ahí advierto que el campo social no es homogéneo y mc pongo a analizar qué 

"posiciones" ocupaban en el campo y cuál era el "capital" que manejaban. El hecho que 

Rosa, Marta y otra lnujcr también llamada Marta, provinieran del mismo mcdio social, no 

significaba que ocuparan las mismas posiciones en el espacio social, ni que dispusieran dci 

mismo capital (estructura y volumen) económico, cultural, social, simbólico. Esto mc 

permitía explicar las  diferencias. 

A esta altura del trabajo coitsideraba que había reunido un abundante material 

empírico, datos de diferente significación, que se hacían comprensibles en función del 

conjunto de la información, quería dar cuenta de ello y todavía no encontraba la manera. 

Tiempo atrás había leído un trabajo clásico de E. Roekwcii (1989), en el que 

menciona la "reconstrucción" como una de las operaciones que intervienen ca el análisis, 

operación que asim.ila al trabajo dci arqueólogo. Consideré entonces los datos recogidos 

como elementos o piezas sueltas, y comencé la tarea de reconstrucción articulando 

prácticas y situacipncs relevantes, cosas dichas, incidentes etc., que dieran cuenta de la 

trama de la cultura institucional de las HEs. 

Para elaborar el capítulo sobre la cultura insti.tucional busqué pautas o ejes que me 

permitieran organizar la información recogida. Básicamente usé bibliografia de dos autoras 

argentinas, L. Fernández (1996) y  O. Frigerio (1993), una de ellas había estado a cargo de 

uno de los seminarios de la Maestría en Didáctica. De esas lecturas surge la categorización 

sobre la información analizada según se trate de políticas, condiciones, prácticas y 

representaciones. Este capítulo me demandó cierto esfuerzo. 

Tenía armados dos capítulos de la investigación ("La alfabetización como tarea 

sustantiva del ProPAA" y "El disciplinamiento en las UEs de ailbctización") y un tercero 

estaba avanzado ("Un acercamiento a la trama de la cultura institucional de las unidades 

educativas"), que representaban buena parte de lOS objetivos que ,  inc había propuesto. 

También había escrito sobre los "Aspectos estructurales formales de km educación de 

adultos" y sobre "Los espacios desde una perspectiva material y. simbólica". Ambos 

apartados tenían por objeto situar al lector. Si bien el espacio es uno de los componentes 

constitutivos de las instituciones educativas, consideré que si abordaba ese componente, 

correspondía que diera cuenta también de otros elementos estructurantes, tales como 

tiempo y grupos. 

Por otro parte, si bien había llegado a cuestiones importantes respecto de la 

representación simbólica del espacio, tenía que buscar la manera más adecuada para dar 
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cuenta de ello. Decidí entonces fusionar ambos á.partados en un solo capítulo en ci que 

diferencio dos partes: a) Los aspectos estructurales formales, y allí doy cuenta (le la 

organización provincial de la educación de adultos, las formas que adquiere, ¡os aspectos 

normativos y avanzo en el análisis de datos censales y b) Las unidades educativas 

observadas y ahí hago una descripción, muy pegada a los datos, de los espacios, los 

tiempos y los grupos. En la primera parte de ese capítulo incluyo los aspectos que hacían al 

diagnóstico de la situación. 

Al privilegiar la lógica cualitativa, reduje los análisis cuantitativos a la descripción 

de unas pocas variables, todas, como correspondía, vinculadas a la educación básica de 

jóvenes y adultos. Jor momentos me cuestionaba silos análisis que hacía, las relaciones 

que entablaba con las variables seleccionadas, constituían una tarea de investigación o 

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

los datos no hablan por sí mismos, ci investigador los selecciona y los hace hablar en 

función del procesp de construcción del objeto y de los propios marcos refcrencialcs. 

Creo que luis dudas fueron el resultado de haber optado por sumergirnie en el 

campo con compromisos teóricos dcfrnidos pero abiertos y no haber. procedido como 

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

teórico estructurado, desarrollar hipótesis y definiciones operacionales de las proposiciones 

y conceptos de la teoría y aplicarlos empíricamente al conjunto de datos (Sirvcnt 1998 b). 

No mc había propuesto verificar ninguna teoría. l)c hecho, cronológicamente, el análisis 

cuantitativo es la última parte de la investigación que encaro y aunque en algunos 

momentos pensé 4ejarla de lado, no desistí de esta parte del trabajo, porque entiendo que 

no sólo es compatible sino también complementaria del conocimiento generado, a partir 

de la estrategia cualitativa. 

El. hecho de p:riviJegiar esta última lógica de investigación es lo que me ha llevado a 

decir en el primer capítulo que si bien el conocimiento construido guarda estrecha relación 

COD los objetivos que inc propuse, no desarrollo todos con el mismo nivel de profundidad. 

Las innumerables lecturas y re] ecturas dci material tanto teórico como empírico mc 

permitieron profundizar en los análisis. Durante el proceso de análisis, las preguntas, 

dudas, sugerencias o scííaiamientos de mi directora mc quedaban dando vueltas en la 

cabeza.. Generalmente dejaba ci capítulo por un tiempo y me ocupaba de otra cosa. Cuando 

lo retomaba, advci:tía que podía y tenía que seguir profundizando. La única manera que 

encontré de resolver las mesetas y las dudas fue estudiando. Me refugiaba en la lectura, 
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por momentos era del material empírico, por momentos de la bibliografia. Desde los 

primeros escritos h9sta lo que presento, hubieron innumerables borradores intermedios 

Un trabajo interesante y de cierto grado de dificultad que hice ya sobre el final, fue 

armar los índices de cada capítulo. Como los índices suelen dar cuenta de las estructuras 

lógicas o de las redes conceptuales construidas, me vi obligada en algunos casos a hacer 

cambios, tanto de forma corno de contenido. Creo que en cada uno dc ellos he logrado 

hacer una anticipación de contenidos que refleja la lógica de los análisis y la malla 

conceptual elaborada. 

En "A modo de cierre", rescato ideas de cada uno de los capítulos elaborados. 1.-le 

intentado captar tanto aspectos singulares corno genéricos de la vida cotidiana en las 

unidades educativas del ProPAA. He documentado y analizado en mi tesis, prácticas 

cotidianas y modos particulares de hacer las UEs que remiten a una trama institucional y 

sociocultural más amplia que las contiene. Se trata de tramas de sentidos singulares que sin 

embargo aluden a un todo. En tal sentido enticndo que ci material producido constituye un 

aporte a la hora de comprender prácticas de alfabetización en otros contextos. 

En ningún momento lic buscado generalizar el conocimiento construido, en tal 

sentido considero oportuno hacer una referencia respecto de la relación que advierto entre 

lo singular y lo genérico. Corno dice S. Duschatzk.y (2001): "Dado que utia escuela puede 

hacerse de muchas maneras y dado que esas maneras pueden pernitir pensar a muchas 

escuelas, las diferencias son sustantivas". Este trabajo da cuenta de un retazo de la vida 

cotidiana en las Unidades Educativas de Alfiibetizaciún en la provincia que, sin embargo, 

alude al todo. Podría decir, corno suelen decir los investigadores interpretativos, "en lugar 

de generalizar lo particular, particularizo la generalidad" o también, utilizando una 

expresión de Stclla Brandi, "es sólo una hebra que remite a una intrincada urdimbre 

social". 

Una tarea que dilaté en el tiempo, fue presentar a los agentes del ProPAA el trabajo 

realizado. Me preocupaba confrontar mis análisis con ellos. Si bien creo que todo lo que he 

escrito lo he pensado y fundado desde mis posibilidades, mis esquemas de conocimientos, 

mis perspectivas, valores, compromisos, lejos de juicio discriminatorios, temía que los 

actores se rcsistiçran a dejar expuestos determinados aspcctps, que no lográramos 

acuerdos, que se molestaran. Me preocupaba. que se sintieran agredidas, perseguidas o 

amdnaza(las. A Ja vez pensaba que si en los registros quedaba plasmada buena parte de la 
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vida cotidiana de las UEs. era comprensible que hubiera aspectos que no les agradaran o 

que prefcrirían que po quedaran documentados. 

])e hecho, cuando fui a mostrar ci trabajo, cambié algunos términos que podían 

resultar incómodos para los actores involucrados, aunque prevaleció mi intención de 

preservar los sentidos. Recuerdo que en un momento había hablado de "la cuota de 

perversión que el Programa encubría" y preferí referirme a ello como "la cuota de 

arbitrariedad que el Programa encubría". 

Empecé entonces, la tarea de "confirmación de los participantes" 27  con la 

coordinadora pedagógica que me facilitó el acceso al Programa. Sus reacciones fueron 

variadas y complejas. Grosso modo, puedo decir que algunos aspectos eran compartidos (ci 

análisis de las prácticas de alfabetización), otros cuestionados (las que llamo prácticas de 

disciplinamiento) y otros completados y complementados (los aspectos estructurales 

formales y la cultura institucional). Por momentos le preocupaba que alguna información. 

fuera a incomodar o a indisponer a los agentes ante las autoridades ministeriales, aunque 

estaba claro que ese no era mi interés. 

I)c esta etapa lo más interesante para mí fueron los cuestionamientos de esa 

coordinadora. Ella inc preguntaba por qué hacíamos análisis distintos si habíamos 

observado las mismas prácticas. Le inquietaba que yo no pudiera ver otras cosas, hacer 

"otras lecturas" de los registros. La respuesta, desde mi. perspectiva como investigadora, es 

que recortamos objetos distintos. Aunque mirábamos el mismo referente empírico, al 

focalizar en aspectos diferentes y con distintas herramientas teóricas, los objetos que 

construíamos eran. distintos. También ocupábamos posiciones diferentes, ella como 

coordinadora pedagógica era agente del programa, y yo como investigadora había 

constituido en objeto de conocimiento la vida cotidiana de las UEs del programa. 

La tensión entre su perspectiva como actor y mi propia perspectiva como 

investigadora Inc permitió comprender "desde adentro" el proceso de construcción 

intersubjctiva del conocimiento en la estrategia cualitativa. 

En todo momento intenté mostrar la complejidad de los fenómenos y dar cuenta de 

que no son lineales, ni unidireccionales. Me ocupé de mostrar no sólo las rccurrencias 

también busqué los contraejeniplos. En el capítulo sobre alfabetización, por ejemplo, 

27 Carr y Kcrrimis (1988: 106) aluden a la "confirmación de los participantes" como un tipo de "negociación" 
entre observador y observados como un requisito indispensable para juzgar verdadera la interpretación [ ... ] y 
señalan la necesidad de "la explicación interpretativa pueda ser comunicada al agente y se corresponda con la 
versión de éste el conocimiento que se construye". 
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destaco Ja pasividad de Rosa pero también su actividad, y en el caso de Marta doy cuenta 

tanto de su obedicnçia COJ11() -de sus resistencias. De la misma forma documento prácticas 

de lectura centradas en el descifrado y el deletreo que contrapongo con prácticas de lectura 

centradas en la interacción y la anticipación. Otro tanto sucede con los educandos que 

- llegan tarde y se van temprano y educandos que no sólo son puntuales en llegar y no 

quieren irse dci la UE, sino que además, buscan motivos para asistir y permanecer en la 

UE. fuera de los horarios asignados. Registro también situaciones en las que niflos y 

jóvenes transgrcdcn la norma, y otras en las que se ajustan a ella, chicos que son 

conscientes de la transgresión y que Jo mismo lo hacen Finalmente observo adultos que 

aceptan ci orden establecido y adultos que buscan y sueflan un mundo mejor. 

Insisto, este trabajo no está exento de asepsia valorativa, he focalizado en un sector 

de la realidad marcado por Ja marginación y la exclusión y como ya dije, al citar a Adorno, 

al principio de las ciencias sociales están las contradicciones sociales. Me mueve 

interpretar la reaIiad social porque mc violentan las injusticias sociales, de ahí ci intcrés 

en conocerla para transformarla, por eso hablo de la implicancia del investigador frente a la 

realidad estudiada. 

ti 
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CAPÍTULO 3 

La Educación Básica de Jóvenes y Adultos en el ámbito provincial 
"Los factores socl-económicos no son los únicos que contribuyen 

alfracaso de ¡a afahetización inicial. ¡lay que analizar lo que 
acontece al inferior de la escuela para intentar comprender los 

mecanismos insiituCio nales y presiiposicioiies conceptuales 
que imp/den que los nihos tengan acceso a la lengua escrita" 

Ferreiro (1997: 192) 

1. Introducción 
A fin de situar al lector y aproximarlo al referente empírico que me lic propuesto 

analizar, las Unidades Educativas del Programa Provincial de Alfabetización de Adultos 

(ProPAA), he organizado este capítulo introductorio en dos partes. 

En la primera parte describo los aspectos estructurales formales de la propuesta 

oficial de la Educación de Adultos en la Provincia, tanto de la llamada educación formal 

CONO no formal. Enuncio ambas y focalizo en una de las formas que adquiere la educación 

no formal: el ProPAA, dado que allí realizo el trabajo de campo. Hago una caracterización 

general del mismo y una aproximación a su impiementación. Todo esta parte la he escrito 

sobre la base de entrevistas mantenidas con funcionarias dci Área de Educación de 

Adultos, coordinadoras pedagógicas y con documentación que me fue facilitada en el 

Ministerio de E4ucación de la Provincia en Febrero del 2003. También me ocupo de los 

aspectos normativos y realizo una muy breve referencia histórica para dar cuenta dci 

estado actual de la propuesta. Luego, hago un análisis cuantitativo de la situación de la 

educación básica 4e jóvenes y adultos sobre la base de datos tomados del Censo Nacional 

de Población, Vivienda y Hogares 2001. Para ello he considerado las siguientes variables: 

condición de alfabetización, de asistencia escolar, nivel de instrucción alcanzado y último 

grado aprobado de la escolaridad primaria, todas ellas en relación con los grupos de 

edades. 

En la segunda parte, mc aproximo al mundo cotidiano de las Unidades Educativas 

(UEs) observadas y describo en un primer nivel, es decir, en una descripción muy pegada a 

los datos, al decir de V. Edwards 28, algunos de sus componentes constitutivos bosicos 29 , los 

28 ASSEL, .1.; EDWARD$,V.; LÓPJZ.G. (1992) Apuntes sobre el proceso de construcción etnogruica en la 
investigación educativ. Programa Intcrdiscipiinario de hivestigación en Educación. (PIlE) Santiago de 
Chile. 
29 Fernández, L (1996:46) llama componentes constitutivos básicos a aquellos sin los cuales un 
establecimiento educativo no puede tener origen. Concretamente alude a las interacciones entre el espacio 
material con sus instalaciones y,equipamiefl;oS, al conjunto de personas, al proyecto vinculado a un modelo 
de mundo y persona spcial valorados y expresados en el currículo, a la tarea global que vehiculiza el logro de 
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espacios, los tiempos y los grupos, de las UE 84 y  86 del ProPAA y los distintos subgrupos .. 

que he denominado: "A", "B", "C' ,  y "D", a los efectos de que sean identificados. Explicito 

también ci criterio que he seguido para ello. A estos componentes básicos luego los 

retomo en el capítulo sobre cultura institucional, para mostrar como juegan en la trama de 

esa cultura particular. 

Analizo, en ura primera aproximación, aspectos relevantes de la vida cotidiana en las 

UEs, sin perder de vista las condiciones contextuales y el movimiento histórico social del 

que las unidades educativas del programa y sus agentes forman parte. Además, y a modo 

de soporte gráfico, incluyo fotos de in UE 84, subgrupo "C" y 'D" y del subgrupo "B" de la 

UE 86 ° . 

2. Aspectos estructurales formales de la Educación de Adultos 

2.1. La Dirección de Educación de Adultos. 

Conforme al organigrama consultado 31 9  dependiendo del Ministerio de Educación de la 

Provincia se encuentra la Dirección de Educación de Adultos (DEA). Dicha Dirección está 

organizada en dos Áreas: Administrativa y Pedagógica. 

2.2. La Propuesta Educativa para Adultos. Criterios de formulación 32  

La DEA organiza la propuesta educativa para el sector de la, siguiente manera: 

- Escuelas Nocturnas Primarias y UEPAS (Unidades Educativas para Adultos): EGB 1 y  2. 

- Programa Provincial de Alfabetización de Adultos (ProPAA) 

- Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS). 

Otra forma de presentar la propuesta para Adultos por parte de la misma DEA es: 

- Educación Formal 

- Educación No Formal 

La Educación Formal comprende: 

- Educación Primparia (presencial y semi presencial -a distancia-): Escuelas Nocturnas y 

UEPAS 

los fines y sufre algunas formas de división del trabajo, a los sistemas de organización que regulan las 
interacciones entre los intqgrante.s humanos y los componentes materiales comprometidos ea la realización 
de la tarea. 
30 1)el subgrupo "A", con el primero que trabajé, no hice ese tipo de registro, única razón de su no inclusión. 
31 Organigrama suministrado por la DEA. Se puede consultar en el Anexo. 
32 Nótese que en este apartado por momentos hahi de Educación Primaria y por momentos de la EGB. 
Distintos agentes dci minislerio refieren a la situación como de transición, por cuanto el sector, a la fecha del 
relevamiento, no iniplçmcntó la Ley Federal de Educación 
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Nivel Mcdo piesn.ial y eTrn prcs.n l CENS 

L FducacnNo ionu. civr nde 

- Piogi ama l'rovincial de lfbtzaci?n de AduLos (1 IOPAA) que Ctá CO1i3t1t1dO xn 

- Uuidadcs Educativas prescieia1c3 liE). 

- Ccntro de Apoyo Pcdagogco scim presenciales (CAl' 33- tenumalidud primaJa para. 

adultos, Proyecto 6 dci Plan Social Educativo). 

- Faros. (Convenio con ci Rotary Club Internacional para la ensefanza de Ja alfabetización 

inicial y Cl cicul). 

La diferenciación que funcionarios del Ministerio establecen entre las propuestas 

formalcs y  no fonpalcs está vinculada a los espacios y los tiempos. Mientras las propstas 

formales disponen de vu ámbito o espacio flsico determinado (escuelas o anexos) y se 

organizan en grados y niveles, con ca.ndMio y horarios fijos; las propuc.tas no formcics 

se caracterizan pr la flexibilidad tanto en Ospacíos como ei licwpos. 

2 3 El rroa rro ui& de A beta.ion de Adultos 

Caractcrístic y 	tiatrios34  

El ProPAA se .originó pasa responder a lá ncesiçlad de ext.der las oportunidades 

cdacativ s a rcrpt que no pudieron a' ceder o couclw el iu'cI de cu'aeron prLLn.i ta 

obligatci ¡a, por las razones que fuere Ms pr.uameute el ogunila çtá dcsn 

todos los "ciuda4anos" 35 , mayores de 14 alíos que no hayan. asistkio o que no yan 

tcriiiinado la escuela primaria. Surge para acnder a la población cct!1:óniieaCnte activat', 

Esta últiaia dcnorainación la usan rara .referkse no sólo a quienes producen liene y 

servicios cuantificables económicamente o trabajan con retribución salarial, sino a quienes 

por sus edades conforman una familia, atierxden la crianza de niios, puiiçiçan en 

organizaciones bu'riales, en ONO, ctc, y pudcn sostenerse a sí mismos como así tamhi'n, 

a su entorno más jerano. 

33 En los CAP d cdu8ndo dbe raIizar el orilO de 13 cuabnilios de las diSutas ras unicuiavcs con 
contenidos de ó'yl °  grado ptra poder aorc4it& la t inlidad, el cerfflicado de 7' grado 
34 Nótese que en la escritura de la prirnei'a parte de este capliulo uso en varias ocasiones los CFUIiaOS 

"ak,mnos" y "maestias", deilo jic en  rnuchas •  oportunidades s1 los refieren en ci ministerio. Las 
coordinadoras pcdag6icas dci ProPAA y eduCadoraS se refieren a los mismos como "educadores" y 
"educandos", aurque 	altuctc se liUra el nso de los tinnint.'s nacstrs" y "a1umnc'", Para ellas, se 

- 

	

	 1rat no sólo de una ( (r'ncia terminológica siio de tipo conCc)tUa, vinculadas a las c;'actvrtsticis 
,rticuLtres de la p opcste pc'Jxgóca. 
Me líma la a,ncióa jiur se coniderc çudariano a un mcaor de edad, a uii I,klico de 14 aios, porque si 

bien pudc entcnd'se rme 
un ciudadano cs quien vive en una ciudad, este Wunino tiene una conntaeión 
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Al ProPAA se lo caracteriza por la flexibilidad de la oferta educativa, puesta de 

manifiesto en la modalidad presencial y semipresencial, con horados y diversas 

modalidades de encuentros (tutorfas, clases presenciales, clases de onsuitas). Tanto desde 

el punto de vista orgauizativo como administrativo, se manejan con mecanismos igilcs de 

insCripcióii, de distribución de materialca, de desarrollo de diferentes propuestas para los 

alumnos. Las UEs T  según expresa una funcionaria: 

" [...J tienen una gran capacidad de movilidad o iraslado, ya que cuando da de 
existir una demanda signficaiiva se trasladan de lugar"/...] 'e buscan lugares de 
emplazamiento pióximos a las viviendas de los educandos, Están en 1,,I1IOFICS 

vecinales, rnuniqijJiOS, parra quias, empresas públicas o privados, sjndicaü)s, 
ciub, cemifro de jubilados, 06, ONG, etc, Hasta no ¡mace mucho tiempo 
funcionaban twnbién en casas de fa;nilias" 36.  

El tiempo depende en gran parte de ls posibilidades de asistencia de los alumnos, 

distintos agentes ntrcvistados sostienen: tFel alwnno pone el tiempo ". Eso qu3.re  decir que 

cii las UEs se coordinan los horarios y si bien hay una fecha de inicio y terminación aimal 

de las actividadés, hay flexibilidad para la. incorporación y reincorpoi'ación de los 

educandos si, por determinadas razones, no pueden empezar en los tiempos estipulaaos 

Pueden sr abiertas a la comunidad o cerradas, según lo requier?. la población. Esta 

última forma se da comúnmente en las empresas y sindicatos. Es decir, la ofcrta es 

privativa o se realiza de inaiicra exclusiva paia un grupo determinado de alumnos. 

Además de la función específica de cnscíar, las/los educadoras/es asumen otras 

funciones como relevar o censar la población, realizar las inscripciones, ci diagnóstico y el 

seguimiento pedagógico de los alumnos, 'acreditar los niveles de logro, extender 

certificaciones y promover el pasaje a otros segmentoS del sistema educativo. 

Objetivos del ProPAA 

Según corista en. ci documento oficia1 37  que me fue facilitado en el ministerio, son 

objetivos del programa: 

- Impartir Educación Básica de Adultas para promover el acceso y la certflcación de la 
EGB a las personas qu no lo pudieron lograr a la eçlad que conve,iciojiolmUCfl(C ci sistema 
lo estipula. 

r

politica y so usa para referir a quienes gozxn de cicros derechos políticos ie le pemiitcri turnar parte del 

bierno de un paf s. 
En el eio 1999 cuando hice parte del trabo de campo, los registros de la Ut 56, 3LbW'UpO "Ap, 

corrcsponden a una Unidad que funcionaba en una cs particular. 
37 lulbonación surninistrala por-a Prof. O. Ariza de 	)in. rn Juan. Febrero 2003, 
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Propiciar una mçjora en la calidad y cantidad de contenidos para la educación de 
jóvenes y adultos, teniendo en cuenta ¡as particularidades de dichos sujetos. 
- Proponer serviciós integrales de educación para jóvenes y adultos de acuerdo a las 
posibilidades y necesidades de los destinatarios. 

Implemen tación 
El ProPA, en las Unidades Educativas presenciales, puede recibir hasta diez 

alumnos con disiutos niveles de preparación, es decir, aiunuios que no terminaron 

cualquiera de los grados de la escuela primaria 38. En los Faros de alfabetización también 

se pueden recibir hasta diez alumnos (analfabetos puros). En los Centros de Apoyo 

Pedagógico (CAP) se reciben basta 20 alumnos para la terminalidad, es decir, alumnos 

que les falta concluir 6° y/o 70  grado de la escuela primaria. 

En el ámbito provincial, a nivel de Educación Básica de Adultos, existen: 46 

Escuelas Nocturnas y UEPAS, 78 Unidades del ProPAA 39  distribuidas en 51 UF 

presenciales, 10 Faros y  17 CAP, 
1 

Las Unidades del ProPAA están organir.adas en cuatro zonas: a) Zona No.re: 

Capital Norte, Concepción, Chimbas, Albardón, Angaco; b) Zona Sur: Capital Sur, 

Rawson, Pocito, Sarmiento; e) Zona Este: Capital Este, Santa Lucia, 25 de Mayo, 9 (1e 

Julio, Cancele, San Martín y d) Zona Oeste: Capital Oeste, Rivadavia, Zonda, Ulhin. A la 

iicha dci rclevainientp, no se registran liEs, en otros departamentos de la provincia, tales 

como Valle Fertil, Jáchal,lgiesia, Calingasta, situación que pone de manitiesto la ausencia 

de este servicio p las poblaciones más alejadas de la capital sanjuanina. mra  

Duración y carga horaria: 

Como el ProPAA se .eninarca en la Educación No •  Formal, la duración es flexible, 

depende de los conocimientos previos de los alumnos, sus intereses, expectativas, 

asistencia, ritmos ie aprendizajes, métodos de enseñanza, etc. 

La modalidad presencial se ofrece de lunes a viernes, tres horas diarias a convenir 

con el grupo. La modalidad semipresencial, en ci caso de ios Centros de Apoyo 

Pedagógico, coniste en clases presenciales dos días en la semana, tres horas por sesión, 

31 isios d-nos dn e ,ariculadóu no cotTespondeti cn los datos do rnatreuia minima qe j eupan a las 
cdocadoras. Pata ellas la cantidad intuinia de eclucandos que se ies exige para justificar ci tbncioanmicnto de 

una UF., es do 20 educan&ios. 
3 	 !' 	 . 	 . 	 . Sqwri e hunune de t etriubre de 2003, det relcvarnflo rodzsdo por el Prof L. Gurces, IDiCE, HIJA, 

- 	 UNSJ, sobre la base de las planillas de liquikación de babores se registran 114 cargos del ProPA.A, lo que no 

- 	 equivale al mismo n(siuro de UEs. 
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bajo la coordinación de un tutor que orienta tambiin el trabajo extra- áulico sobre la base 

del material didáctiço proporcionado en las clases presenciales. Los días y horarios son 

acordados en los convenios con cada institución. 

Ccrtiilcaciones, acreditacimcs: 

Sgún los logros pedagógicos de los educandos, el PrOP.AA puede acreditar, certificar o 

promover. Se acreditan resultados concretos de aprendizajes, por ejemplo lectura, escritura, 

cálculo. Se certifican aprendizajes, es decir se extiende un documento que deja constai.icia 

de los logros alcanzados y sirve como requisito para la promoción. Se promueve el pasaje 

de un nivel a otro d,çi sistema educativo. . . 

J)atos de Matrícula dd ProPAA 

Es. Febrero dci .2003, los datos de matrícula relevados en la DEA, eran los 
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siguientes: 

Zona Norte: 31 inscriptoS 

Zona Sur: 	547 inscriptos 

Zona Este: 	310 inscriptos 

Zona Oeste: 396 inscriptos 

Total: 	1568 Insúriptos 

La funçionariá del ministerio que entrevistó me informa que calculan la matrícula 

potencial del sistema teniendo en cuenta la población de 15 años o rrs que no concluyó o 

no asistió a la escueta primaria y secundaria. La misma asciende a 86.268 jÓvenes y 

adultos. La diferencia entre la,  . ntrícula que registra el subsistemna de 'Adultos: 3.187 y la 

población que imo es absorbida por ci subsistema 83.081 da cuenta de la matrícula potencial 

de este rdgimen especial y de la dimensión del problema en la provincia. 

2.4Aspcctos Nornmativos 

En este apartido voy a desarrollar los aspectos normativos en los que se enmarca la 

educación de jóvenes y adultos en el ámbito provincial. Para ello hago una breve referencia 

a los siguientes documentos: a) Ley ,Federal de Educación, b) Acuerdo Marco de la 

Educación de jóvenes y Adultos dci Consejo Federal de Cultura y Educación, más 

conocido como el A-21, y e) Ley General de Educación de la Provincia (T,O. 6.755 - 

6.770) y  Leyes 6.447 y  6.618 dci mismo ámbito. 
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Ley Fedrai de Educación 

La Ley Fcde,ral de Educación, Ley 24.195 de 1993 refiere en el Capítulo VII a lOS 

Regímenes Especiales. En ci Articulo 30: apartado 15: Educación de Adultos, especifica 

los objetivos que apuntan al: 

'desar,viio integral y cualflcación laboral de aquellas personas que no 

cumplieron con la regularidad de la educación general básica y obligatoria, o 
habiendo cumplido con la misma deseen adquirir o mejorar su preparación a los 
çtccíos de proseguir estudios co otros niveles del sistema, dentro o fuera de este 
réimetz eSpe,piai". 

En el Título IV: Educación No Formal, artículo 35, trata de la promoción de la 

oferta por parte de las autoridades oficiales vinculada o no a los servicios formales. Cabe 

aclarar que no he encontrado una definición explícita de ella. 

Consejo i?edcrai de Cultura y Educación- A 21 

El documento que desde el CFCyE trata el tcma de Educación de Adultos Ca el que 

se CODOCC comO A-21: 

"Acuerdo marco de ¡a Educación de Jóvenes y Adultos con ci fin de íían.jbrinar 
esta educación, garantizada en el artículo 30 de la Ley Fdercil de Educación, a las 
necesidades del siglo XXI y articulada al co; junto de las tan.firinacimzes 
educativas que tienen lugar en el marco de la aplicación de 10 inisnia ley". El 
acuerdo define cavia gimen al "niodo en que se rige una forma de organizar un 
c('O/wIto de ofrtas especi?co.s (..) y sil articulación con otras comido ese 
con/zuilo está destinado a un grupo de personas o a un tipo de dI4c ación que exige 
adaptaciones respeclo dci denominado sistema regular". 

Ei documento de referencia parte de la definición de la educación de adultos 

tomada de la Declaración de Hamburgo que la Argentina suscribió en 1997 que dice: 

"Por educación de adultos se entiende el co,!iunto de procesos de aprendizaje, 
formal o no, gracias al cual las personas Cuilo entorno social considera adUltos, 
desarrollan sus capacidades, enriquecen sus conocimientos y rizeforan sus 
competencias técnicas oprofosionales o las reorientan.a fin de atender sus propias 
necesidades y las dr  la sociedad". 

En consecuencia, dice ci acuerdo: 

"la educación de adultos es concebida como educación durante toda la vida". 

o Los principios y criterios generales para un nuevo régimen de educación de jóvenes y 
adultos son: 

El derecho de todas ¡as personas a una educación de calidad acorde con las 
íransfori ¡aciones del inundo contemporáneo. 
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La necesidad de aprendizaje durante toda la vida. 
La autonomía de /as personas en la organización y gestión de sus proyectos de 
aprendizaje. 
La ideníidad complemefltariedady articulación de la educación general y de la formación 
técnico- profesionqi. 

• Los criterios espcc(ficos para la transformación del régimen de educación de jóvenes y 
adultos hacia una educación durante toda la vida, son: 

La aceptación y la promoción de la existencia de una multiplicidad de ámbilos y 
alternativas para (a formación general y la formación técnico- profesional de jóvenes y 
adultos. 
El involucrainiento de una multiplicidad de actores en la educación de los jóvenes y de los 
adir/tOS. 
Apoyo y orientación. 
PromociÓn de la oferta y la reorganización de las prestaciones. 

Los criterios para la organización curricular e institucional de la ofertas de la 
educación de jóveues y adultos concebidas como continuo de prestaciones durante 

toda da vida que se enuncian son: 
Apertura y flexibilidad. 
Erfiisis ea laforinación integral. 
Go,nhinación de o(crías de dj/rentes permanencia en el tiempo. 

Ley General de Educación de la l'rovincia (T.O. 6.755 - 6.770) 

La Ley General de Educación de la Provincia (T.O. 6.755 - 6370) de 1.996, en el 

Título Iii: Estructura del sistema educativo público provincial, artículo 16, trata de los, 

regímenes cspeciaes; dentro de ellos, la Educación de Adultos. En el ardculo 20, 

Educación dc Adultos, enuncia los destinatarios: 

"está dirigida a aquellas personas que no accedieron o no completaron la 
educación general básica o la educación polimodal y se desarrollará en unidades 
cducatias que_asegurarán el aprendizaje equivalente a los de esos niveles. (.) ' 

En el artículo 2: Educación no formal, la caracteriza: 

'puede ser, sistemática o parasisfe;n/ifica, en ci primer caso se vincula 
unidireccionaimente con el sistema y en ci segundo, son aquellas proj.iuestos 
educativas no vincultuias a los componentes sistemáticos destinados a dfcrcntcs 
sectores de la comunidad o a esta en su conjunto '. 

El articulo 26: Promoción de la educación no formal, desarrolla la ofcrta de 

servicios de edicación no formal, sistcintaiea y psrasistenilttica que promoverá el 

Ministerio, confbrme a las necesidades e intceses de la comunidad, seíalando 

especialmente las que habitan en áreas rurales y marginales. La inílirmación a la 

comunidad y la suscripción de convenios con organismos gubernamentales o no para 
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realizar programas conjuntos de educación no formal. La protección de los derechos de los 

usuauios y ci uso lo metodologías no convencionales y de los medios de comunicación 

con unes cducativos. 

En ci Título IV, Objetivo de los niveles y regímenes especiales, el artículo 35: De la 

educación de adultos, especifica los objetivos de la misma: 

'i,) El desarrollo integral y la cual jflcación laboral de las personas a las que se 
rfiere el art. 20 de la ley. 

1,) La formación y reconversión laboral, mediante sistemas y programas a término 
alternativos o complementarios de la educación formal, otganizcidos con la 
participación con çerlada de las autoridades oficiales, organizaciones sindf coles y 
eiipresarias y otras vinculadas al trabajo y la producción. 

Brindar p(>sibilidades de programas de alfabetización a térmilio. 

Brindar una educación orientada a la integración plena y progresiva de las 
personas adu4as privadas de 1ib2ríad" 

Leyes 6.447 y  6.61,8 de la Legiaiatura Provincial 

Ciando se habla dci ProPAA se hace alusión a dos leyes de la Legislatura 

Provincisi, la 6.447, modificada en la mayoría de sus artículos por la 6.618. 

La Ley 6.147 de Mayo dci 1.994 enuncia una serie de disposiciones que regirán lo 

concerniente al personal y alumnos del Programa Fedcr& de Alfabetización y Educación 

Básica de Adultos PFAEBA)., dependientes del Ministerio de Educación de Ja ProVincia. 

En Julio dci 1.995 la Legislatura Provincial a ttavds. de la Ley 6.613 modiíca la 

• antes citada ley. 1 odas sus disposiciones regiran para el personal y alumnos dci PFAEBA, 

los que en adelante pasan a ser: Progrania Provincial de Alfabetización de Adultos 

(ProPAA), dependiente del Ministerio de Educación de la Provincia. T'reserva su 

• modalidad no formal, conforme al artículo 35 de la Ley Federal, fija la dependencia dci 

Programa, la Dirección de Educación de Adultos, (DEA) y avanza sobre aspectos 

cutriularcs y certificaciones. Enimcia una serie de medidas a los fines de priorizar y 

garantizar la alfabetización de adultos (acceso a cargos docentes, requisitos y condiciones 

de cfcctivizaeión para los educadores del ProPAA y otro artículo que compete a 

capacitadores y euio técnico transferido y convenio derivado). 

Desde mi punto de vista, tanto la Ley Federal. de Educación como la Ley General 

de Educación de la Provincia en lo relativo a educación de adultos, tienen una doble 

finalidad: por un lado, una función remedial en el sentido que intei,na subsanar el problema 

de la cbertura de la  educación general bí'.sica, obligatoria; es decir at está reconociendo la 
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limitación o el dóficit dci sistema educativo para absorber y/o promover la educación de 

ciertos grupos de 4i población y por otro lado, apuntan a la educación entendida como un 

proceso permanente, durante toda la vida y buscan, ya sea, la ¿ualificación laboral, la 

actualización o el perfeccionamiento de la población adulta. 

En el caso de la ley provincial, ci hecho de especificar a los habitantes de áreas 

rurales y margintles está reconociendo condiciones de vida diferentes, que sin duda 

ameritan tratamientos diferentes y acciones que api.uiten a reducir los efectos de las 

biografias sociales anticipadas (cfr. Frigerio, Pogggi 1993: 31). 

Las leyes 6447 y  6618 tienen por objeto regularizar la situación que se generó a 

pailir de la tranferencia del PFAEBA a la provincia y concretamente la creación del 

ProPAA. Es decir, esta Ley constituye el origen del ProPAA, en la que queda explicitado 

su carácter no formal. El antecedente fuerte del Programa 10 representa ci PFAEI3A, 

creado durante la gestión nienemista. A su vez, este último registra como antecedente ci 

Plan Nacional de Alfiibetización, de 1984 de gestión radical, coordinado por la Comisión 

Nacional de Alfabetización Funcional y Educación Permanente. (CON AFEP). La 

provincia, oportunamente, adhirió a ambos. 

Para la transformación dci rógimen, en el Acuerdo Marco concertado a nivel del 

CFCyE re enuncian una serie de estrategias de orden nacional, provincial, institucional, 

como así también de la íbrmación docente que implique un proceso gradual y progresivo. 

Conforme a la información sumiiisrada por ci Ministerio de Educación dc la 

ProvincuL40, el Área de Adultos, no implementó el proceso de Tnmsformación Educativa, 

la Ley Federal clç Educación. Fue una decisión política que ca su momento tomarcn los 

autoridades de turno. Desde la DEA definen ci afio como de transición, en tanto hay un 

anteproyecto base que no se descarta, intentan priorizar el área, iinpicmentar un nuevo 

Disefio Curricuiar y los doccntes, quicnçs históricamente se han sentido marginados, han 

sido incluidos en proyeçtos de capacitacíólL Desde el sector, quienes trabajan en el área 

incluyendo cargos de conducción de carrera, han presentado un proyecto de 

reestructuración que contçmpla tanto aspcctos organizat.ivos, administrativos como 

pedagógicos y normativos. 

Considero quj los criterios tanto generales como específicos plasmados CII el acuerdo 

citado prcc.cdentcniente para la transformación del régimen, no son ajenos a los agentes dci 

PioPAA. Sin embargo, considero que la dimensión política de la educación de adultos 
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awerila una discusión profunda. También advierto la falta de un debate interno en cuanto a 

los ciitei'ios para 11 organización institucional y curricuiar del que participen los distintos 

agentes dci programa. 

Respecto de los componentes autogestivos que se enuncian, si bien adhiero a las 

posturas que rompan con los paternalismos no puedo dejar de señalar que, como "lo social 

se plasina en ci tucrpo", las demandas que somos capaces de generar están en estrecha 

relación con nuestras condiciones de vida, de ahí que considete importante la intervención 

estatal que garantice un piso mínimo de educación que nos habilite para la participación. 

Cabe señalar además, el principio de la demanda acumulativa, qc lostriia que quienes más 

educación tienen, más educación demandan y éste no sería ci caso de los jóvenes y adultos 

que no pudieron acceder y/o concluir la educación básica. 

3. Censo Nacional de Población, Viviendas y hogares. Mio 2001 

Los cuadros siguientes los he incluido a efectos de analizar la condición de 

alfabetización en la provincia, de asistencia escolar, ci nivel de iustruçción alcanzado y el 

último grado de primaria aprobado en relación con los grupos de edades. He seguido esta 

línea dado que pretendo hacer una caracterización general de la situación en la provincia. 

Trabajo con cuadros de doble entrada y con una medida d.c tendencia centra1 11 , la media, a 

fin de que se conozcan los promedios aritméticos de cada una de las distribuciones. Como 

esta mcd ida es sensible a los valores extremos, en cada uno de los cuadros destaco alguno 

de ellos, a fin de evitar distorsiones en la lectura. La fuente para la realización de los 

mismos ha sido el Censo Nacional de Poblaçión, Viviendas y Hogares, aflo 2001, tomados 

dci instituto Nacional de Estadísticas y Censos, (INDEC). 

El Cuadro 1, muestra la condición de alfabetización de la población de 10 afios y 

más, según grupos de edad. El Cuadro 2, da cuenta de la condición, de asistencia escolar de 

la población d.c 4 afíos y más según los grupos de edad. En ci cuadro 3, se observa la 

población de 5 años y más, población que no asiste pero asistió a un estableciinieiito 

escolar y ci máximo nivel de instrucción alcanzado según edad, y en el cuadro 4, presento 

datos de la población de 5 aílos y más que no asiste pero asistió a un establecimiento 

escolar, en este cao, me centro en el nivel primario y anal izo e.l último grado aprobado. 

Justifico en cada situación los grupos de cdades que h.c considerado. Si bien en los datos 

40 Entrevista a la Directora del Área, Prof. L. Martncz, Fcbf ero 2003. 
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censales se incluyen otras variables: sexo, distribución por departamentos, tipo de gestión, 

niveles del sistema educativo, no he pormenorizado en ellos porque sólo pretendo, como 

dije al inicio de este apartado, hacer una caracterización general. 

Cuadro 1 Provincia de San Juan. Población de 10 afos o más por condición de alfabetismo 
según grupos de edad. Aflo 2001 

[tipos JPob1aci0n de 10 Condición de ilfabetismo 
edad 	aflos o más  

	

Alfa 	 Ana ifabetos betos 	______ _____ _ 

Total 	% 	Total 	% 

Total 488.879 474.455 97,05 14.424 2,95 

10-14 61.545 60.804 9.8,80 741 1,20 

15-19 57.216 56.572 98,87 644 1,13 

20-24 55.392 54.607 98.58- 785 1,42 

25-29 47.500 46.788 9850 712 1,50 

30-34 39.402 38.711 98,25 691 1,75 

35-39 35.633 34.938 98.05 695 1,95 

40-44 34.451 33.600 97,53 851. 2,47 

45-49 32.652 31.619 96,84 1.033 3.16 

50•54 31.432 30.059 95,63 1.373 4 5 37 

55-59 24.661 23.390 94,85 1.271 5,15 

60-64 19.860 18.597 93,64 1.263 636 

65-69 16.445 15.245 92.70 1.200 7.30 

70-74 14.428 13.336 92,43 1.092 757 

75-79 9.700 8.740 90,10 960 9,90 

80 y  más 8.562 
---- 

7.449 87,00 1.113 13,00 

Del análisis de los datos se concluye que, en su coíjunto, la población sanjuaniva de 

más de 10 aflos, tiene un índice de alfabetización que supera el 97%, hecho importante, si 

se trata d- una alfabetización efectiva. Tomo la edad de 10 años porque a esa edad, un niño 

que iUiCió su escolaridad a la edad estipulada por ley, ya se podría haber apropiado de ese 

proceso. 	 - 

El promedio de la población analfabeta en el ámbito provincial es del 2,95 1YÓ. De la 

observación de la distribución de este último dato se infiere que los grupos de catre lO y 

29 años, están por debajo, o en el orden dci 1,5%. A partir de la edad señalada el 

porcentaje de analfabetismo se incrementa progresivamente hasta llegar en el grupo de .....-. 

mayor edad al 13. 	. 	. 	. . ... 	 . 	. 	... 	- 

41  Medida de tendicía central: valores medios o eentraksdc una disiribución que sirven para ubicw'la oitro 
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Cud.ro 2 Provincia (le San Juan. Población de 3 ,alios o más por condición de asistencia 

escolar según grupps de edad. Año 2001 

Edad Población 3 
a(íos o más 

asiste 
Total 	% 

no asiste 
total 	% 

J 	asistió nunca 
 asistió 

Total 580.563 190.199 32,76 390.364 67,24 	351,498 38.866 

3 12.929 2.058 15,92 10.871 84,08 73 10.798 

4 12.927 2.913 22,53 10.014 77,47 104 9.910 

5 13.308 9.403 70,66 3.905 29,34 91 3.814 

6 13.200 12.845 97,31 355 2,69 95 260 

7 13.129 12.896 98,23 233 1,77 111 122 

8 13.012 12.816 98,49 .196 1,51 108 88 

9 13.179 12.977 98,47 202 1,53 117 85 

10 13.491 13.277 98,41 214 1,59 133 Si 

11 12.021 11.805 98,20 216 1,80 143 73 

12 11.742 11.419 97,25 323 2,75 261 62 

13 12.223 11.652 9533 571 4,67 483 88 

14 12.068 . 10.948 90,72 1.120 . 	9,28 1.038 82 

15 11.759 1,0.002 85,06 1.757 14,94 1.667 90 

16 11.471 8.867 77,30 2.604 22,70 2.503 101 

17 11.259 7.809 69,36 3.450 30,64 3.353 97 

18 11.148 6.318 56,67 4.830 43,33 4•739 91 

19 11.579 5.197 44,88 6.382 55,12 	. 6.253 129 

20 11.536 4.282 37,12 7.254 62,88 7.106 148 

21 . 	11.521 3.754 32,58 7.767 67,42 7.609 158 

22 11155 3.094 27,74 8.061. 72,26 7 5O4  17 

23 10.937 2.682 24,52 8.255 75,48 8.093 162 

24 10.243. 2.114 20.64 8.129 79,36 7.982 147 

25-29 47.500 5.622 11,84 41.878 88.16 41.121 754 

30-39 75.035 3.261 4,35 71.774 95,65 70,341 1.433 

40-49 67.10 1.288 1,92 65.815 98,08 63.981 1.834 

5059 56.093 556 0,99 55.537 99,01 53.138 2.399 

60-69 36.305 225 0,62 36.080 99,38 33.795 2.285 

70-79 24.128 85 0,35 24.043 99,65 21.877 2.166 

80 8.562 34 . 	0,40 8328 99,60 7.279 1.249 

Si bien para los edades de 3 y  4 años la asistencia a la escuela en el ámbito provincial 

no es obligatoria y es restringida la oferta para los niños de estas edades, las he incluido a 

efectos de mostrar los porcentajes de concurrencia: el 15,94 para la sección de 3 ajIos y el 

22,5% para la seccion de 4 aíos Estos chicos SOfl indwdos en cstabkciaiicntos de gestion 

pública y privada. A partir de los 5 altos, y dcsde la modificación de la Constitución 

Provincial en la década dei 80, esta sección del nivel inicial se hizo obligatoria, sin 

de uiia escala de medición (Ileniández Sampicri y otros. 2003: 504) 
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embargo sólo ci 70,66% de los niños de esa edad, está incluido en ci sistema educativo, es 

decir, 3.905 niflos, e) 29,34%, que deberían asistir a la escuela, no están incorporados. 

La edad (le 6 afios que corresponde al inicio de la EG13 o al 1 grado de la vieja 

estructura del sistema educativo, manifiesta un incremento sensible dado que el 97,31% 

asiste a la escuela. Entre los 7 y  los 11 años, más dci 98% de los niíos de la povineia están 

incorporados al sitema. A partir de los 12 años este porcentaje empieza a decaer y a los 14 

años sólo el 90.72% está concurriendo a un establecimiento educativo. Es decir que, i,csc a 

la obligatoriedad escolar, en la provincia 7.335 chicos cuyas edades oscilan entre 5 y  14 

años no asisten a la escuela y de ellos, 4.755 nunca asistieron. Cabe destacar que un 

9,28% de çhicos qe 14 años no están insertos en el sistema. 

LOS porcentajes de escolarización siguen descendiendo y a los 18 años óio el 

56 1 671/1) de los jóvenes concurre a algún tipo de establecimiento educativo. Si se piensa en 

el contexto gcncral del país y de la provincia, la ofeila laboral y lOS niveles de ocupación, 

es preocupante q9e cerca de la mitad de los jóvenes se encuentren al margen del sistema 

educativo y del inundo del trabajo. En este sentido la clásica opción entre 'trabajar o 

estudiar" ha perdido vigencia cii ci contexto actual. 

Para estos análisis sólo lic tenido en cuenta la población que asiste o no a un 

establecimiento educacional, sin embargo he incluido las columnas de quienes asistieron y 

quienes nunca asistieron a efectos de que se visualicen 1çs totales. La columna de quienes 

asistieron pero ya no asisten, será trabajada en el siguiente cuadro. 

Cuadro 3 Provincia de San Juan. Población de 5 años o más y población que no asiste pero 
asistió a un establecimiento educacional por nivel de instrucción alcanzado según grupos de edad. 
Año 2001 

(,riipos J'tkciún - 	 Asistió a algún establecimiento educacional 
de edad de 5 a. 

fl)iS  

1 otal I'vtáxirno nR'cl de instrucción alcanzado  

Primario 
aprohó 

ningún 

-- 

1 

Tolal 554.707 351.321 	873 60.767 32,06 128.797 
5-9 65.828 522 239 283 0.15 - 

10-14 61.545 2.058 54 1.381 0,73 441 

15-19 57.216 18.515 64 3.349 1,77 6.918 
20-24 55.392 38,694 61 3.219 1,70 14.093 
25-29 47.500 41.121 49 3.049 1,61 12.777 

67,94 56.936 51,39 53.866 48,61 

0,23 182 0,16 - 	 - 

3 1 65 5.922 5,34 2.014 	1,82 
7,43 9.102 8,21 9.095 	8,21 
6,74 8.693 7,85 8.561 	7,73 
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30-39 75.035 
40-49 67.103 
50-59 56.093 
60-69 36.305 
70-79 24.123 
80 	y 8.562 
más 

Total 

70.341 	61 	6.151 3,24 22.818 12,04 	12.313 11,11 12.278 11,08 
63 981 86 8.622 4,55 25.095 13,24 9.750 8,80 9.234 8,33 
5l38 98 11.924 6,29 21.782 11,49 .6.512 5 988 6.644 6,00 
33.795 83 10.976 5,79 13.703 7,23 2.939 2,65 3.408 3,08 

21.877 57 8.818 4.65, 8.305 4,38 1.233 1,11 1.968 1,78 

7.279 21 2.995 1,58 2.865 1,51 290 0,26 664 0,60 

189.564 
	

110.802 

He incluido este cuadro a fin de profundizar los análisis precedentes, centrándome 

en la población que asistió a un establecimiento educacional y el máximo nivel de 

instrucción alcanzado según la edad, teniendo como referentes los niveles primario y 

secundario. Como no hay completa çoineidcncia entre la vieja y la nueva estructura del 

sistema y no disponía de datos más específicos, be tenido en cuenta el nivel secundario en 

su conjunto que iic1uye la EGB3, que es parte de la obligatoriedad escolar. Tomo la edad 

de 5 años porque esa es la edad de inicio de la escolaridad obligatoria. 

San Juan, al momento del relevaniiento, poSeía un total de población de 5 años y 

más, de 554.707 personas. De elias 351.321 es decir ci 63,33% había asistido a algún 

establecimiento eJucativo y sólo 873 es decir el 0,25% no había aprobado ningún grado 

escolar. 

Respecto de la población que asisfló a la escüela primaria SÓlO 128.797 la completó, 

es decir ci 67,94%, mientras que 60.767 no la completaron. hablar de que más dci 32% 

no pudo completar ci nivel primario, básico, obligatorio, siendo que hubo un importante 

porcentaje de acceso, está poniendo de manifiesto la dificuit:ad dci sistema para que la 

poblacióñ pueda apropiarse contenidos mínimos y alcanzar los objetivos para acceder a Ja 

certificación. Cabe destacar ci importante número de jóvenes en esa situación: 283 entre 

las edades de 5 a 9 años; 1.381 enlre 10 y  4 años;. 3.349 entre 15 y  19 años; 3.219 enlre 

los 20 y  24 años y 3.049 entre 25 y 29 años. El mayor número de personas con la primaria 

incompleta se ubica en la población que tiene entre 50 y  59 años, ya que quienes no 

completaron ascienden a 11.924 personas. 

Los porcntajes de aprobación del nivel secundario son francamente 

desalentadores, ya que de la población que accedió al mismo (110.802) más de la mitad no 

pudo completarlo, es decir, el 51,39% .. Sólo ci 48,61% de quienes accedieron er.Ltre 

jóvenes y adultos lograron tenninar este nivel. La gravedad dci problema se profundiza si 

se advierte que a 14 dificultad para permanecer en el sistema se suma la dificulta4 de 

acceso al nivel medio, lo que complcjiza aún más la situación. 
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Cuadro 4. Provincia de San Juan. Población de 5 años y más y población que no asiste 
pero ásistió a un estabecimienLo educacional de nivel primario por último grado aprobado 
según edad. Año 2001 

idfrnr 	nr!iilfl 	lfll'fl(l() 

MitiÓ al i<s No cornP.J 20 
 

Total 554.707 189.564 60.767 3.749 9.967 14.526 14.207 10.857 7.461 

5-9 65.828 283 283 163 67 44 9 - - 

10-14 61.545 1.822 1.381 135 171 234 222 276 343 

15-19 57.216 10.267 3.349 159 281 433 544 74 1.168 

20-24 55.392 17.312 3.219 156 326 508 589 766 874 

25-29 47.500 15.826 3.049 163 295 524 592 681 794 

30-34 39.402 14.034 2.964 134 317 601 572 693 647 

35-39 35.633 14.935 3.187 159 401 601 703 747 576 

40-44 34.451 16.281 3.989 205 516 869 911 860 628 

45-49 32.652 17.436 4.633 288 727 1.096 1.058 966 49.8 

50-59 56.093 ,33.706 11.924 723 2.109 3.114 2.891 2.206 881 

60-69 36.305 24.679 10.976 696 2.234 2.984 2.844 1.601 617 

70-79 24.128 17.1.23 8.818 579 1.853 2.581 2.471 1.010 324 

80 	y 8.562 5.860 2.995 189 670 937 801 287 lii 

más 

Siguiendo en Ja línea dc trabajo y con la intención de profundizar los análisis, me 

centro ahora en la escuela primaria,. EUBI y EGB2 de la nueva estructura. Tomo 

solamenite hasta 60  grado o año, dado los dalos del cuadro del censo en ci que me baso. 

De las 18.564 personas de más de 5 años que no asisten pero asistieron a un 

cstableciniiento primario, 128.797, corno pudo verse en el cuadro anterior, lo completaron, 

es decir Ci 67,97%. De las 60.767 que no la completaron, sólo 3.749 es decir ci 6,17% 

aprobó 1' grado. 9.967, es decirel 16,40% aprobó 2° grado; 14.526 aprobó sólo 
30 grado; 

14.207 aprobó 40 pado; 10.857 compictó 50;  y 7.461 terminó 60 grado. Es importante ci 

número (le personas con bajos niveles de aprobación en el nivel primario, acá especifico 

EGBI y  2, ya que considero que no garantiza un nivel básico de conocimientos que 

habilitan para el desarrollo personal y la participación social. 

En la anti.gpa estruclura del sistema educativo era obligatoria la asistencia a la 

sección de 5 aíos dci nivel inicial y hasta 70 grado de la primaria. Con los cambios 

operados a partir de la implenientación de la Ley Federal, se hizo obligatorio hasta 
90 aLio 

de la EGB 3, es decir, 10 años de escolaridad obligatoria incluyendo la sección de 5 años 

antes citada. Esto que en la formulación pretendía alargar el tiempo de la escolaridad 
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obligatoria, en la irnpiemc.ntación (al menos en ci ámbito provincial) podría haberla 

acortado, dado que no todos los establecimientos educativos disponen d.c EGB3. 

La alfabetización sería desde mi perspectiva la expresión más elemental de la 

educación básica. Es impensable que, en ci contexto actual y con los niveles de desarrollo 

que han impactado fuertemente en las esferas de la vida privada y 1)úblic-,4 la sola 

alfabetización habilite para la participación e integración a la vida social, política y 

económica. 

En términos generales los cuadros presentados permiten visualizar ci estado de la 

situación de la Educación Básica de Jóvenes y Adultos en la Provincia de San Juan, sobre 

la base de los datos censales dci 2001. 

Ea ci cuadro 1 quedan de manifiesto ci número de anaiflibetos. Habría que darse 

una estrategia de incorporación efectiva de esta población al sistema educativo, hacicndo h :  

salvedad que hay 741. menores de entre lOy 14 nilos computados. 

En el cuadro 2 queda de manifiesto la condición de asistencia escolar de la 

población saijuanina y se pueden diferenciar quienes no asisten y quienes nunca lo 

1.icieron. Respecto de estos últimos, hay 4.755 niíins entre 5 y  14 años, edad de 

obligatoriedad escolar, que no están insertos ca ci sistema o cuyo ingreso está deniorado. 

Los esfuerzos tendrían que oricntarsc en el sentido de corregir esta situación, de 

incorporarlos al sistema, de hecho he encontrado nios de estas cdads en las unidades 

cducativas dci ProPAA. 

El cuadro 3 expone el máximo nivel de escolaridad alcanzado por grupos de 

edades. Acá 60.767 tienen primaria incompleta y de estos, 1.664 son nulos cutre 5 y 14 

años que no están en ci sistema y 56.936 que no completaron la secundaria. Estos dos 

parciales (primaria incompleta y secundaria incompleta, con la salvedad efectuada, más 

los anal fiibcl:os mayores de 14 años, constituirían la matrícula potencial dci régimen de 

adultos, que no se corresponde exactamente co111 05 datos rçk vados de. la DEA. 

No ¡nc ha sido posible discriminar la matrícula potencial de Ja educación básica de 

jóvenes y adultos por, :fiita de información, dado que no be podido desagregar, en Ci caso 

de nivel secundario incompleto, el último grado aprobado, ni establecer correspondencia 

con Ja EGB3 de la nueva estructura del sistema. 
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En el cuadro 4 desagrego los datos de primaria. Sería necesaria complementar esta 

información con la 4ístribución por departamentos de la provincia a fin de diseíar políticas 

al efecto. 

Cada vez que me he referido a la educación básica de jóvenes y aLlultos be 

marcado los aspectos remcdialcs de este rgirncn especial, pero cabe aclarar que cnticnco 

la educación como un proceso permanente y la actualización y cuali ficacióti laboral de la 

educación de adultos no pueden ser desatendidas. 

4.Las Unidades Eçlucativas observadas 

Siguiendo en la línea de situar al icctor, en este apartado describo cada una de las 

Unidades Educativas observadas, las UE 84 y  la UE $6 del ProPAA, tcnindo en cuenta, 

como dije precedcntcmente, algunos de sus componentes básicos: espacio, tiempo y 

grupos, que describo en un primer nivel. Previamente voy a hacer una breve referencia 

teórica acerca de cada uno de esos componentes que estructuran el quehacer cotidiano de 

cualquier establecimiento educativo 

Scgúii Fernández (1996: 100-102) en la vida de cualquier institución educativa el 

espacio es uno de Jos componentes básicos, es el ámbito dentro dci cual se cs abiece la 

trama de relaciones en ¡a que se desarrolla la tarea institucional. Puede ser mirado en sus 

características de espacio material y en sus cualidades de espacio simbólico. En tanto 

espacio material, ci edificio y sus instalaciones conforman un conjunto de condiciones que 

afectan en forma mediatizada la calidad de la enseñanza y el aprendizaje. Generan la 

sensación de comodidad o incomodidad, seguridad o peligro, potencia o carencia y COil 

ellas comprometen la posibilidad o dificultad de los sujetos para encontrarse "disponibles" 

frente a las demandas dci trabajo. A través dci modo en que lhcilitan o bloquean ci 

movimiento, la exploración, el intercambio, inciden también en la riqueza y variedad de los 

comportamientos. 

En tanto espacio simbólico puede ser considerado en distintos sentidos: constituye 

y funciona como continente en ci sentido de límite, protección, cobijo. A nivel de 

significaciones proftindas representa el poder instrumental de los grupos y las personas 

que pertenecen a La institución e. inciden en los sentimientos de potcncia, impotencia. 

Opera como vehículo de expresión de la relación de la población escolar con Ja autoridad 

social, Corflo pantajia espejo de la dinámica institucional interna. 
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La autora considera también que el edificio y las instalaciones materializan 

aspectos centrales de los mandatos sociales respecto a lo que debe ser la educación, las 

rciacioncs entre los actores institucionales y ci aprendizaje y ejercen control indirecto sobre 

los posibles desvíos. La calidad y diversificación de las instalaciones y dci equipamiento 

didáctico afectan directamente el tipo de experiencias curriculares de las que participan 

docentes y alumnos. 

El tiempo, es un factor estructurante de la acción pedagógica y puede ser analizado 

desde distintas perspectivas. Desde una perspectiva histórica: pasado (mandato y origen), 

presente (acción) y futuro (proyecto). El tiempo de la acción pedagógica puede analizarse 

atendiendo las sccpcncias, los ciclos, ritmos, cantidad y periodicidad (le los contactos, 

fragmentos, cte. Existe una estrecha relación tiempo- contenido, ci tiempo marca el 

tratamiento de los contenidos. Lerner scíWa que (1996: 14) "cuando se opta. por presentar 

los objetos de estudio en toda su complejidad y por reconocer que ci aprendizaje progresa a 

través de sucesivas reorganizaciones del conocimiento, ci problema de la distribución dci 

tiempo deja de ser un problema simplemente cuantitativo: no se tral:a sólo de aumentar el 

tiempo o de reducir los contenidos, se trata de producir cambios, cualitativos en ci. uso dci 

tiempo didáctico". 

La homogeneización de la clase, los grupos constituidos por edad y según los 

BjVC1CS de conocimientos fue una construcción de la modernidad. .Ai se pasó de ¡a 

coseíianza alternada a la enscíanza sii.nultánea donde un sólo maestro enaclia a ini grupo 

de pares o trabaja en tomo a una misma tarea. La escuela graduada sigue criterios 

cronológicos para la organización áulica. Con la irrupción del movimiento pedagógico 

llamado "Escuela Nueva", se desarrolló ci método de trabajo en grupos, donde se advierte 

ci provecho de las interacciones entre pares, de las intei.acc.ioncs grupalcs y los grupos se 

organizan para resolver una tarea en conjunto o llevar adelante un proyccto 

Los criterios de organización de los grupos para la acción pedagógica pueden ser 

variados: cognitivos, niveles de conocimientos próxliflOS, afectivos, atiiiidad de los 

integrantes, por intereses. Otras veces ci docente define las agrupaciones en función (le la 

disciplina. 

4.1 tJuidad Educativa 86 

4.L1. Subgrnpo "A" 

Espacio, mobiliario y equipamiento 
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La UE 86 "A" funciona en una casa de familia ubicada en ci Lote hogar 42  N° 19, en 

ci Departamento Rawson. Dista aproximadamente unos 12 km. de la ciudad Capital. Esta 

unidad desarrolla las actividades en Ja cocina-comedor de una casa. Una sala de unos tres 

por cuatro metros, aproximadamente. El piso es de tierra, habitualmente está regado y las 

paredes son de adobe. Ahí está ubicada Ja cocina, irna mesa alrededor de la cual están las 

sillas y un aparadçr. En la mesa del televisor, hay una radio que durante los encucntros 

presenciados siempre estuvo encendida a bajo volumen. En un par de oportunidades 

María, la rlucfia de la casa, mc dijo: "1 o le he dicho a Miriain (la educadora) que a la hora 

de la escuela, la casa es suya'Ç como una forma que tiene la dueña de la casa de reconocer 

a la educadora, apoyarla y darle libertad en su accionar. 

Las sesiones de trabajo empiezan alrededor de la mesa, a medida que van llegando 

más cduca.ndos se agrega una "tarima"43  con sillas de plástico del tipo apilablcs. Cuando ci 

ambiente resulta, chico para la cantidad de asistentca, se levanta una cortina que (la a un, 

dormitorio contigup y ahí se arma otro tablón, se agregan más sillas y se constituye otro' 

ambiente de trabajo. 

Durante las horas que permanecí en la Uli 86, pude registrar que permanentemente 

concurrían nifis y jóvenes preguntando por la mercadería o por la leche. Es que, cuando 

desde Acción Social o desde ci Municipio distribuyen mercaderías, lo hacen en esa casa 

Tambi.n ahí se sirve la copa de leche para los niños (tel lugar. Esa casa y María, su ducía, 

conccnlran muchas de las actividades cornunitarias dci loteo. La mujer, de alrededor de 40 

afíos, es de carácter alegre y jovial y, por lo que pude observar, ejerce un tücrtc liderazgo 

en Ja zona. 

Tiempo 

La educadora dispone para trabajar en esa UE de lunes a viernes en horario de 15 a 

19 hs. y aunque durante ese lapso ella permanece en ci lugar, los educandos llegan más 

tarde y se retiran tntcs. En tal sentido, he podido diferenciar un tiempo firinai, el que la 

Por una Ley provincial, ley del Lote llagar, se le asignan a las familias de bajos recursos que lo solicitan, 
un tecrono -lote- y los materiales correspondientes para que ellos mismos construyan su propia vivienda. 
Dado que San Juan se encuentra en una zona sísmica, los materiales son adecuados a csta característica, pero 
como suelen producirse demoras, Ja gente construye sus viviendas con adobes, paios, caíías yio nylon. 
T'ainbiii suele dcmorarse el servicio de agua potable y los proveen cori camiones cisternas, pozos para 
extraer agua subtcrrónea. Una vez que el agua potable llega al lugar se requiere dci tendido domiciliario, 
basta tanto eso sucede se instalan surtidores comunilarios. Al momento de la sanción de esta ley, a principio 
de los 80 hubieron fuertes críticas de varias sectores que interpretaban que era una forma de iustit;rcionaiizar 
las villas miserias ca la Frovincia. 
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educadora cumple y la Unidad está disponible y un tiempo efectivo, en el que los 

cducandos están dispuestos para la tarea, lo que se traduce en frecuentes "negociaciones" o 

juegos de poder" como les llamo en el Capitulo 6: "Un. acercamiento a la trama de la 

cultura institucional". Cuando se produce ese dcsilisaje entre los dos tiempos, ci fomial y el 

efectivo, la educadora negocia, en cada caso particular, la permanencia en ci grupo y ci 

horario de rctirarsç. Ella exige que realicen y completen Ja tarea. La educadora negocia 

prudiictividad, más que tiempo formal de permanencia, en sentido cstdcto, qUe sería 

irrealizable. 

La constitución dci subgrupo "A" 

A esta UE asisten jóvenes de amlx)s sexos y mujeres mayores. El grupo está 

constituido por vecinos dci loteo y entre ellos se encuentran varios parientes (nwdrc-ldja, 

sobrinos, hermanas). A los encuentros observados asistieron rcgalanncntc doce personas, 

cuyas edades oscilan entre 14 o 15 años la chica más joven y alrededor de 45 o 59 para la 

señora mayor. UD9 madre joven lleva a la UE a su bija de 4 allos. 

La educadora catcgoriza los cducandos por niveles y así habla y asigna tareas para los 

dci 1,  2° o 3" nivel, es decir, los que se inician ca la alfabetización, los que están en un 

nivel intcnncdio y los que están próximos para al examen de terminalidad. El subgrupo 

"A" está constituido de la siguiente manera. Las edades son aproximadas: 

. l nivel: Cecilia (14 años) y Carina ( ausente). 

• 2° nivel: Elba (45 años); Lorena (16 años); Marcela (19 años); Pamela (18 años); 

Vanesa (17 años) y María Isabel (35 años). 

• 3? nivel: María (40 años); Yanina, (16 años); Vaicria, (20 años); i[éctor (17 años); 

Jorge (17 años); DarLo (17 años). 

Cabe aclarar algunas características que le dan singularidad al grupo: María es la 

dueña de la casa 1onde funciona la UE., Yanina cs hija de María y aunque asiste a la 

escuela secundaria, también asiste a la UE. Héctor es sobrino de María. Lorcna, asiste con 

su bija pequeña. María Isabel que tiene 12 hijos fue a aprender a dividir para poder 

ayudarles en las tareas de la escuela y se quedó. Valc.ria, Vanesa, Marcela y Cecilia son 

hermanas. Carimia çn ci momento de los registros faltaba porque tenía a su hijo enferino- 
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Así le llaman al tablón de 2 metros por 70 cm. oproximadamente quc opoyan sobre caballetes da hc*ro. 

64 



Además asistía frecuentemente una nena del loteo, llamada Sol, de aproximadamente 5 

aíios. 

4.1.2 Subgrupo "II" 

Espacio, mobiliario y equipamiento 

La UE 86 93' funciona en la Unión Vecinal del Lote Hogar N" 39. Está ubicada en 

la zona limítrofe entre los Departamentos de Rawson y Pocito. El lugar es una 

construcción de adobe, con techo de caiias y palos. Las paredes están revocadas con barro 

y pintadas a la cal. El piso es de tierra y casi todas las veces que asistí estaba recién regado. 

Es un ariibicnte de aproximadamente cuatro por siete metros y se lo usa para las 

actividades comunitaiias del loteo, allí funciona un comedor infantil. Ilay dos pequelias 

veiitana; que dan al sur, en una de las esquinas de la construcción hay una cstufn a lefla que 

nunca fue encendida aunque en invierno cli lugar es muy frío. Afiera, a unos pocos metros, 

hay una letriaa que ocupan los que asisten al lugar. No hay agua y la luz es natural. Si se 

tiene en vucnta quç allí funciona un comedor infantil, es decir, se prepara y sirve comida 

para un determinado número de niños, y además funciona la unidad educativa, ci hcc.ho de 

que las instalaciones no cuenten con agua potable, bailo y luz son indicadores contundentes 

de Ja polwcza tIcL lugar. 

Hay dos tablones, uno seguido dci otro, con cuatro banquetas largas, ubicadas a 

ambos lados. Las banquetas son de madera y están arregladas con alambres. Hay que 

scntarsc con cuidado porque son poco resistentes, crujen y se muevci.i bastante 44 . Sobre los 

tablones hay unos manteles blancos de plástico. En Jo que viene a ser el frente dci salón, 

hay colgado un pcqeíio pizarrón. 

Tanto ci piso regado corno los manteles plásticos dispuestos en los tablones dan 

muestras de la preocupación de la presidenta de la Unión Vecinal por crear ci mejor 

ambiente posible para que se desarrolle la tarea. 

El comedor infantil que funciona en el lugar está dirigido por Ja presidenta de la 

Unión Vecinal. La dirigente vccin4 tiene poco más de 40 años, Se ve como una mtjer 

dispuesta, que se ocupa de distintos aspectos que hacen a la vida cornunitaria del loteo en 

general y de Ja UE en particular. En todas las oportunidades que concurrí a la UE para 

hacer las obscrvaeoncs, la scfiora "se dio una vuelta". Al parecer, esta es una costumbre 

44  EwaeasiúnIa educadora al sentarse se fue para atrás y se golpeó muy fuc4tc contra la pared. 
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de la dirigente que se interesa porque la UE lirncione, el Jugar esté limpio y los, chicos 

asistan. 

Tiempo 

Esta UE funciona tres veces por semana, lunes, miércoles y viernes de 15 a 18 hs, 

La educadora trabaja con reducción horaria, una hora zncnos por día por amafl)afl.taLfliCntQ. 

Los días martes y jueves atiende a otra UE. Acá también, como en ci caso anteriormente 

descripto, existe un tiempo formal, ci que cumple la educadora y un tiempo efectivo, el que 

los cducandos lwinanceen en ci lugar. Llegan alrededor de las 15.30 bs. y gciicrahncnte a 

las 17.30 ha. empiezan a rctirarsc. Las mujeres grandes invocan alguna razón personal o 

cornunitaria: ir a yer una señora que está enferma, rezar ci rosario, asistir a misa. Registré 

un mes completo de actividades, desde llaca del mes de mayo a llaca de junio. En total 

fueron seis encuentros, dado que Ja UE funciona sólo tres veces por semana, los riados y 

días de huelga afectaron ci desarrollo de los encuentros 45 . 

La constitución dci subgnipo "B" 

A esta UE asisten dos seíloras de alrededor de 40 -50 años. No me rcsuta 14eii 

cuJcuiar la edad de las mujeres, se trata de cuerpos marcados por la pobreza. Las pices del 

rostro y de las maios están secas y las arrugas son profundas por el sol, ci :ftío y ci b abajo. 

A una de esas mujeres le faltan piezas dentarias. Estas mujeres van con hijos, nietos y 

sobrinos, que también toman ciases ca la unidad. Asisten también tres jovencitas de entre 

13 y  16 afios y varios niños. Acá también se dan los lazos de jatentesco encontrados en la 

UE anteriormente descripta. 

Si bien por las edades cronológicas no corresponde desde el punto de vista legal 

que los menores asistan a la UE, en los hechos se los acepta porque esta constituye la única 

forma de escolaridad que caos niños reciben o están dispuestos a tomar. Esta representa 

una situación de 9xcepción, que ha sido 'n1uy cui.dada' por la coordinadora pedagógica. 

Digo muy cuidada porque a pesar de que la educadora había sido autorizada para 

recibirlos, en la oportunidad en que la coordinadora asistió a la UE, pude presenciar que 

" A partir del mes dv Julio del 2(Xfl, en la pn»lncia de San Juan se intcnsupe la cadena de ¡gos y ci 
sistema educativo, corno,el sistema de salud y el resto de la administración póblica provincial SUSpCa(lefl la 

presacióu de scrvicios pot lidta de pago. El caos y la anarquia que se vive ea todo el país adquiero caactrvcs 
par1iculans en la puvincia. La grave crisis cnómica y social llevan ca ci 2002, primero a la senciún 
del gobernador y Juego 4t la destitución dci mismo, acción promovida ftmdamcntalmcnte por el gremio 
doccnte. 
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iutcirogó a Marta, la abuela de los chicos que tambión asiste a la UE, respecto de la razón 

por la cual los niíips no iban a la "escuela comón", La mujer adijo distintos tipos de 

razones, algunas de índole familiar: cuando tuvo a su madre enferma 110 los podía mandar, 

luego su marido se accidentó y estuvo varios meses hospitalizado, también en, ese período 

una de las niñas se quebró el brazo y no podía escribir; y otras razones de índole escolar: 

no los recibían en 14 escuela porque los chicos habían faltado mucho a clase y estaban muy 

atrasados. Ante tantas complicaciones la abuela optó por la UE, donde cita asiste con un 

grupito de cuatro chicos entre nietos y sobrinos. En esa ocasión la coordinadora le solicitó 

a la educadora un certificado de Ja escuela donde constara que no los recibían porque 

l)abíafl faltado nn4cho y les comunicó a Marta (la abuela de los niños) y a la educadora, que 

podían continuar asistiendo dadas las circunstancias y que ella Jo informaría ante la 

autoridad ministerial. 

El subgrupo B" está constituido de la siguiente manera. iLas edades son 

aproximadas y hat alcanzado distintos grados de escolaridad primaria, excepto las dos 

mujeres mayores que nunca asistieron a la escuela: 

1° nivel: Rosa (45 años); Marta (45 años); Carlitos (10 años); Andrea Maita (8 años); 

Yanina Jésica (9 años); Gabriel (10 años); Cristitm, (Ji años); Samuel (10 años). 

• 20 nivel: Claudia (14 años.) 

• 3° nivel: Natali Vanesa (14 años); Cintia (14 afios); Alejandra, (20 años); Marisa (22.; 

años). 

Acá también sor frecuentes las relaciones de parentesco como en Ja UE 

antcrionncntc dcsçripta: Rosa asiste a la UE con su hija Marisa y la hijita de esta última, 

es decir, nieta de Rosa. Marta concurre con cuatro chicos, dos nietos y dos sobrinos que 

catán a su cuidado, Gabriel, Yanina, Andrea y Ca.11tos; Marisa asiste con su bebe de pocos 

meses. Claudia suele concurrir con una ncnita de 4 años. Cintia cuenta que su promedio le 

acauzaba para intçgrar ci cuerpo de bandera cn la escuela común. Natalí hizo 50  grado 

pero faltó para los exámenes, es decir, no lo tiene aprobado. Samuel no piulo precisar su 

cdad, empezó un par de veces 10  grado y nunca lo conc.Luy& 

Com) puede obscrvarsc se trata de un grupo heterogéneo. Desde ci punto de vista de la 

edad, (lista mucho de ser un grupo de pares. Las diíercncias de edades traen aparejadas 

diferencias de intereses, sabcrcs previos, diferencias afectivas, emocionales por el tipo de 

vínculo que establecen. También es heterogéneo en cuanto a Los niveles de conocimientos. 

Estos son rasgos ropios de los grupos observados 
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VE 86. Suhgrupo "B", Sesión de trabajo. Alejandra, Samuel, Claudia, Marta, Minan (la educadora), 
Gabriel, Cnistian, Carlitos, Andrea, Yanina. 

- 	

I.. 

. 

VE 86. Subgrupo "13. Sesión de trabajo. Carlitos, Gabriel, Alejandra, Samuel, Claudia y Manta. 

mb 
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tJI. 86. SubgrLlpo '1V. ,\k'Iatidra. Saniuci, Carlitos, Cristan. Gabriel. ,\iidrea Y 'Van ¡Ihi. 

U 

• 	
i 	:. 	1 

. 7 
. / 	. . 

VE 86. Subgrupo "B'. En el patio: Claudia, Maria, Maria (Presidenta de la Unión Vecinal), Rosa, Minan 
(la educadora), Natalia, Alejandra con su bebita en brazos, Andrea, Yanina, Gabriel, Carlitos, Cristian, un 
nene, Samuel. 
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4.2. Unidad F,(Inzcatívst 84 
4.2.1. Snbgrupos "Ç" y "fl 

Espaco, mobiliario y cc.uipamicnto 

La UE NI 84 está ubicada en ci Lote Hogar N° 27, Departamento Pocito, a unos 14 

km. de la Capital de San Juan. Funciona en un galpón de unos cuatro por seis metros 

aproximadamente. Las paredes son de bloques, pintadas a la cal, el techo es de chapa y en 

una de his CSquil)aS las chapas están levantadas y queda una abertura. La educadora 

comenta que durante los fines de semana suelen subirse al techo y por esa abertura oriiian y 

dcfr.can hacia adentro. Para poder trabajar tienen que limpiar. También en uno de los 

cncuentws registrados, por ese mismo agujero, se descolgó desde el techo Pancho, uno de 

los jóvenes que asiste a la UF. 131 piso es de cemento. Tiene un portón corredizo grande, 

de mcta], que da al sur. En invierno es muy frío. Originariamente en ese lugar funcionaba 

una bomba de agua que alimentaba al loteo. Postcriormente, cuando consiguen ci agua 

potable, ci lugar pasó a ser usado para actividades comunitarias e incluso como depósito. 

El gnJpón no tiene baño, ni agua. Para tener luz, se "enga:zchwi' de los cables de las 

instalaciancs eléctricas que pasan por la calle, y es uno de los jóvenes que asiste a la UE e] 

que hace la conexión chindeslina, la que se usa para hacer funcionar un artelaeto en ci quc 

calientan agua para el mate, Cuando los empleados e inspectores de la empresa de energía 

advierlea la irregularidad, inmediatamente anulan la conexión. 

En ci galpón hay dos mesones grandes, algunas sillas, banquetas y dos pizarroime 

ubicados en lo que viene a con.stituir el frente del salón. También hay un escritorio viejo y 

u anuario de chepa, todo mobiliario en desuSo y muy deteriorado que en su momento 

correspendieron a un consultorio médico. 

A ¡a vuelta del receso de julio, en los terrenos colindantes se encontraron 

construcciones iuuclmo mas precarias que las dci resto dci loteo, de cañas y nylon, que antes 

110 cataban. Lçs nuevos vecinos cran llamados por la educadora "usurpadorest1, en su. 

opinión, a ellos no se les habían adjudicado terrenos para estar ahí, y habían ocupado los 

espacios comunes, laterales, libres, del loteo. Uno de ellos, incluso había levantado su 

precaria vivienda sobre una de las paredes del galpón aprovechándola y protegiéndose del 

filo del sur. La cçiucadora comentaba que nadie decía nada porque todos eran parientes. Es 

decir, los llamados "usurpadores" cran hijos, hermanos, etc, de algunos de los que ya 

vivían ci ci loteo, que se habían hecho su propio espacio CU el lugar. 

Tiempo 
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La UE funciona de lunes a viernes de 14 a 18 hs. Este tiempo de funcionamiento 

está fraccionado çn dos, como así también el grupo, es decir, se han constituido dos 

subgrupos, uno asiste de 14 a 16 lis, y el otro de 16 a 18 lis. Estr organización es bastante 

flexible, cuando alguien no puede asistir a su horario, se lo recibe en el otro. Los chicos 

asisten puntualmente y a diferencia de los grupos denominados "A" y "U" de la UE N° 86, 

están deseosos de p,ennanccer en la UE. 

La constitución de los subgnipos "C" y "D" 

A esta UE sólo asisten sólo niños y jóvenes, alrededor de 24 en total, cuyas edades 

oscilan entre los 7 y  ]os 16 afios. Los dos subgrupos constituidos presentan características 

equivalentes. .Pari' su identificación los he denominado "C" y "D". Las tareas que realizan 

son prácticamente las mismas, las que se repiteil en cada uno de los subgrupos. Salvo una 

chica, que llega en bicicleta al lugar, todos son del loteo, 

Según lo cnunciado por la educadora ha intentando distintas formas de organizar el 

grupo 'parx poden trabajar" y "así, mas o FiWIWS vamos para adelante ". 

El subgrupo "C", de la UE 84, está constituido de la siguiente manera. La mayoría 

de estos chicos empezó la escuela primaria común. Las edades son aproximadas: 

e 	° y 2° grado: Joriatan BenjamÍn U (no se acuerda la edad) 46 ; Drenda Ilcién U. (11 

años); Romina Belén B. (12 años); Oscar Rodolfo B. (9 años); Favio Damián T. (9 

años); Pamela Cintia T. (14 años); Flavio (lO años); María Eva B. (8 años). 

• 3° y 4° grado: Pamela (15 años). 

• 5° y 6° grado: Jesús (15 años); Ariel Francisco (le dicen Pancho -15 años). 

El suhgrupo "D", de la UE 84, está constituido de la siguiente manera: 

• 1° y 2° grado: Walter David U. (14 años); Laura Beatriz U. (11 años) ; Fany, 11 años. 

• 3° y 4° grado: Juan Carlos Sebastian II, (lo apodan Wccbi - 16 años); Sonia Beatriz B. 

(13 años); Rosalía A. (12 años); Nicolás (13 años). 

09 
50 y 6° grado: David Andrés A. (le dicen Gordo - 15 años) 

' Una hmana que también asiste al grupo dice que tibie 10 años. Cuaita que dejó la escuela potque se 
murió su maestra y nuca pylsicron una reemplazante. 
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Entre ellos son parientes. 1 lay varios grupos de hermanos y también varios primos. 

También concurren a esta UF. Martín, Natalí. Juan e Irene, aunque no estuvieron presentes 

ninguna de las veces que yo asistí. 

y. 

- 

r\•\ tlh 

-1u 

UE 84. Subgrupo "C'. Sesión de trabajo. Beba, Mabel (la educadora), Jony, l3renda y Flavio. 
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UF 84. Subgrupo "C'. Jesús y Ariel 
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UF 84. Niíios muestran una %ihora. Flavio. chico con vibora. su hermanito. Jon y leha 

* 
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VE 84. Subgrupo "C". En el patio: David, Mabel (la educadora), Jesús, Pamela, Brenda, Flavio, Beba y Jony 
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UE 84. Subgrupo "D". David. David, Wechi, Nicolás y Laura en el salón 

'sp 

- 

y '  
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tJE 84. Suhgrupo "D". Wechi, David, David, Sonia, Rosalía, Mabel (la educadora), Nicolás y Laura. 
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CAPÍTtLO 4 

La alfabctízaeión como tarea sustantíva dci ProFAA 

"(..) la lectura del mundo precede siempre a la lectura de la 
palabra y la lectura de ésta implica la continuidad de la 
lectura de aquel. (.) sin embargo, podemos ir inéS lejos y 
decir que ¡a lectura de la palabra no es sólo precedida por la 
lectura del mundo sino por cierta forma de escribirlo o 
reescribirlo, es decir, de tramfrrmarlo a través de nuestra 
práctica consciente. 

Frcirc 1986 p 105 

Jntrodccióø 
Ea este capítulo intento teorizar sobre la manera corno son introducidos a la lengua 

escrita, niños, jóvenes y adultos que asisten a las Unidades Educativas dci Programa 

Provincial de Alfabetización de Adultos (ProPAA). Me interesa describir e interpretar los 

modos particulares que adquieren las prácticas de lecto-cscritura inicial que se desarrollan 

en dichas unidades. i)ocumcntar y conceptualizar esas prácticas, son los aportes 

sustantivDS de este capítulo. 

A continuación, y a los efectos de desarrollar los referentes teóricos para el anátisis, 

reviso lo que históricamente se consideró el problema central de la 1cctoescritera, ci 

problema de tos métodos. Avanzo sobre los supuestos de la lengua escrita en que se basan 

dichos niétodos y especifico las concepciones tanto de la lengua escrita como del proceso 

lector. Le dichos referentes teóricos extraigo las herramientas para el análisis de las 

prácticas de lectura y escritura que he podido observar y registrar en las UEs. del ProPAA. 

Lós referentes tcóricom etodotúgicos 

2.1. Conceptualizacioncs iniciales 

La Iceto- escritura y el problema de los métodos 

Scgún Ferreiro y Tcbcrosky (1985) tradicionaimente el problema del aprendizaje de la 

lectura y la escritura ha sido planteado corno una cuestión de métodos. La polémica se gencró 

en torno a los enlbques sintético y analítico. 

El méíodó sinlélico, el método fonético 

El método sintético ha insistido fundamentalmente en la correspondencia entre lo oral 

y lo. escrito, entre el sonido y la grafia, estableciendo dicha correspondencia a partir de los 

elementes mínimos de la palabra, en un proceso que consiste en ir de la parte al todo. Luego, 

bajo la influencia de J.a lingüística se desarrolló el método fonético que propone partir de lo 
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oral, promoviendo la ásociación del fonema con la grafia. El acento está puesto en ci análisis 

auditivo para estajlecer la correspondencia con la escritura. Según las autoras mencionadas, 

estos enfoques plantean dos cuestiones básicas: que la pronunciación sea correcta para evitar 

confusiones entre fonemas y que las grafias de formas próximas se presenten separadamente 

para evitar confusiones visuales entre ellas. Tambiéii consideran la conveniencia de enseñar 

un par de fonema-grafema por vez, sin pasar al siguiente hasta que la asociación este bien 

fijada. 

Desde estos enfoques, inicialmente el aprendizaje de la lectura y la escritura, es una 

cuestión mecánica, se trata de adquirir una técnica de descifrado del texto. La escritura se 

concibe corno la transcripción gráfica del lenguaje oral y leer equivale a decodificar lo escrito 

en sonidos. En la lectura, lo primero es la mecánica, centrada en ci descifrado, luego viene la 

comprensión culminando en la lectura expresiva. El método será más eficaz cuanto más se 

ajuste la escritura a las principios alfabéticos, cosa que no sucede en ninguna lengua. Se 

sugiere empezar por las ortografias regulares para evitar las confusiones auditivas y/o 

visuales. 

El método analítico: 

Para ci método analítico la lectura es un acto global e ideo-visual. Lo previo, 

siguiendo esta perspectiva metodológica, es el reconocimiento global de las palabras u 

oraciones. El análisis de los componentes, es una tarea posterior. Se privilegian los aspectos 

visuales por sobre los auditivos. Se postula que es necesario comenzar por unidades 

significativas para ci nulo. 

¡'untos en común: 

En las perspectivas metodológicas descriptas precedenteinente subyace una 

concepción inecanicista, asociacionista, conexionista del aprendizaje. El papel del sujeto se 

restringe a identificar, fijar y reproducir los elementos intervinientes. Aunque las distintas 

perspectivas (analítico y sintético) discrepan en cuanto a las estrategias perceptivas en juego, 

auditivas en un caso, visuales en el otro, descuidan, siempre siguiendo a las autoras citadas, la 

naturaleza compleja del objeto de conocimiento, la competencia linguística y la capacidad 

cognitiva del sujeto. 

La naturaleza de la lengua escrita 

La escritura 
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Según Ferreiro (1997:13-17) la escritura puede ser considerada de dos maneras muy 

diferentes y segn como se la considere, las consecuencias pedagógicas diferirán 

drásticamcntc. Puede ser considerada corno un "código de transcripción gráfica de las 

unidades sonoras" o como un "sistema de representación del lenguaje". 

Para la autora, la construcción de cualquier sistema de representación .involucra u» 

proceso de diferenciación de los elementos y las relaciones reconocidos en el objeto a ser 

representado y una selección de aquellos elementos y relaciones que serán retenidos en la 

representaCiól). La construcción de un sistema de representación adecuado a la realidad es un 

problema completamente diferente a la construcción de sistemas de representación 

alternativo, contruidos a partir de un modelo originaL Ferreiro reserva la expresión 

"codificar" para la construcción de dichos sistemas alternativos. La diferencia esencial es la 

siguiente: en el caso de la codificación ya están predeterminados tanto los elementos como 

las relaciones y el nuevo cóligo no haçe mas que cncontrr una representación Iiferente 

para los mismoj elementos y las mismas relaciones. En el caso de la creación de una 

representación, ni los elementos ni las relaciones están predeterminados. La construcción de 

una forma de representación adecuada, suele ser un largo proceso histórico hasta lograr una 

forma final (le USO colectivo. 

Para Ferreiro, la invención de Ja escritura fue un proceso histórico de construcción de 

un sistema de representación y no un proceso de codificación. Podrta pensarse que una vez 

construido el sistema de representación, es aprendido por los nuevos usuarios como un 

sistema de codificación, sin embargo no es así 47. En el caso particular del lenguaje escrito, la 

naturaleza compleja del signo lingüístico (significante-significado) hace difícil la elección de 

los parámetros privilegiados en la representación. Desde esta perspectiva es el carácter 

bifásico del signo lingüístico, la naturaleza compleja del mismo y la relación de referencia lo 

que está en juego en la escritura. 

Las escrituras de tipo alfabéticas, dice Ferreiro, podrían caracterizarse como sistemas 

de representación cuya intención primera es representar las diferencias cutre los significantes. 

En cambio, las escrituras de tipo ideográfico, parecieran poder caracterizarse como sistemas 

de representación cuya intención primera es repreentar difcrcicias en los sjgnificados. 

Aunque puede afirmarse que ningún sistema de escritura es puro y que ningún sistema ha 

En los dos sistemas involucrados en el inicio de la escolarización (ci sistema numérico y el sistema de 
reprcscnteción del lenguaje) los problemas que enfrcin los niOS son dilicullades cqnceptuales similares 
las de la construcción histórica de cada sistemas, por ello puede decirse en ambos casos que el niiio re• 
inventa esos sistem\s. 
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logTado representar de manera equilibrada la naturaleza bifásica del signo lingüístico. Tanto 

los sistemas alfabéticos incluyen componentes ideográficos como los sistemas ideográfcos 

incluyen componentes fonéticos. 

Como puede observarse, la distinción establecida entre sistema de codificaci6n y 

sistema de representación nó es meramente terminológica. Sus consecuencias para la acción 

alfabetizadora son claramente diferenciadas. Si se concibe a la escritura como un código de 

transcripción que convierte las unidades sonoras en unidades gráficas, se pone en primer 

plano la discriminación perceptiva en las modalidades involucradas (visual y auditiva) y su 

aprendizaje se concibe como la adquisición de una técnica. Pero si se concibe el aprendizaje 

de la lengua esprita como la comprensión del modo de construcción de un sistema de 

representación, el problema se plantea en términos diferentes, se trataría de comprender la 

naturaleza de dicho sistema de representación. Su aprendizaje se convierte eÍn la apropiación 

de un nuevo objeto de conocimiento, o sea, en un aprendizaje conceptual. 

El proceso lector 
Centrándonos específicamente en el proceso lector y considerando los aportes teóricos 

de K. Goodrnan, (1984: 13 y  ss), se puede interpretar que el autor habla de la "lectura como 

habilidad" y la "lectura como transacción". 

En el primero de estos enfoques, según Goodman, la teoría implícita era: "leer es 

identificar palabras y ponerlas juntas para lograr textos significativos". Part el autor, 

aprender a leer era el "dominio de la habilidad para reconocer palabras y adquirir un 

vocabulario de palabras visualizadas, palabras conocidas a la vista" (ibídem 15). 

En e.l período en que adopta fuerza este enfoque, principios del siglo XX, de gran 

optimismo en la ciencia, las palabras claves en la educación norteamericana eran: 

especificidad, secuencia y cuantificación. Coincide con el desarrollo de la psicología 

conductista y el empirismo lógico en filo sofia. En dicho período, siempre según el autor, se 

desarrolló una tecnología de la lectura centrada básicamente en torno a la lectura inicial y al 

lector principiante cuyas características eran: producción de materiales graduados 

comenzando por ejercicios de preparación en el preescolar que se continuaban hasta el final 

de los grados, focalización en el vocabulario controlado, producción de libros para practicar 

habilidades y ejercicios con palabras, desarrollo de jerarquías de habilidades fónicas y 

gráficas, prograinás de lecturas según el desarrollo incluyendo lecturas remediales y los tests 

como dominantes de la tecnología (de diagnóstico, de madurez, de predicción). 

78 



En contraposición con esa perspectiva, Goodman considera que la lectura es un 

"proceso en el cual pensairdento y lenguaje están involucrados en continuas transacciones 

cuando el lector trata de obtener sentido a partir dci texto imprtso" (ibídemi 3). El autor 

rescata los trabajos que entienden a la lectura como "bñsqueda de significado" y como 

"constructiva". Considera que en la lectura interactúa información visual, que proporciona el 

texto, e información no visual, que posee el lector y a través de esa interacción, el lector 

construye el sentido del tCXtO4 R. La construcción del sentido se lleva a cabo a través del uso de 

la información grafofónica, sintáctica y semántica que el texto ofrece. 

Este tipo de información no sólo está presente en el texto sino también en el lector 

que es quién debe seleccionar las claves más relevantes para construir el sentido del texto. El 

lector está centrado siempre en obtener sentido del texto, la atención está focalizada en el 

significado y todo lo demás sólo recibe atención cuando aparece alguna dificultad para 

obtener el significado. En ese proceso de transacción son tan importantes las características 

del lectot como las del texto. "Toda lectura es interpretación y lo que el lector es capaz de 

comprender y de aprender a través de la lectura depende fuertemente de lo que ci lector 

conoce y cree antes de la lectura" (ibídem 18). Las formas del lenguaje que el lector controla 

afectarán fuertemente su lectura. 

Para Goodman hay un sólo proceso de lectura, independientemente del nivel de 

capacidad con que es utilizado y dci texto de que se trate. Para el uso exitoso del mismo 

cuenta la capacidad del lector, sus propósitos, la cultura social, ci conocimiento 1)rCViO, el 

control lingüístico, las actitudes y los esquemas conccplualcs. Sefiala también que cu ci 

proceso se emplean una serie de estrategias 49, las que se desarrollan y modifican a lo largo del 

mismo. 

Las estrategias son múltiples y variadas: muestreo, anticipación, predicción, 

inferencia, corroboración, autocorrección. Por ci muestreo el lector se vale de los índices que 

provee el texto y los usa de la manera que le son mas útiles para la construcción del sentido. 

También los lectores son capaces de anticipar ci texto, ya que los mismos tienen pautas 

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

48 "El texto es una unidad lingüística comunicativa fundaiuental producto de la actividad verbal huinaia. 
Posee propiedades características que lo constituyen en wa unidad semántica y pragmática -la cohesión, la 
unidad temática, la superestructura, entre ellas- (Cfr. Orellano y otras 1997:1 .12). La cohesión constituye una 
serie de marcas para hacer evidente que ci texto está cemrado en un mismo tema y que responde a una 
intención. Hay distintas clases de cohesión: granuttkal, léxic-grarnatic-al y léxica. 
49 Una estrategia es definida por el autor coiuo un amplio esquema para obtener, evaluar y utilizar 
inforinacion. 

79 



explicación, la estructura de una oración compleja, el al de una palabra. Pueden inferir, es frn  

decir, pueden complementar la información disponible utilizando el conocimiento 

conceptual, lingüístico y los esquemas que poseen y así inferir lo que no está explicito en ci 

texto. Hay un proceso de autocontrol y de autocorrección, muestra de la preocupación por la 

comprensión de parte del lector. 

A esta perspectiva subyace la idea de que en una sociedad alfabetizada hay dos 

formas de lenguaje, la oral y la escrita, que son paralelas entre sí. Los lenguajes escritos son 

formas alternativas en tanto modos de representar significados. Lo que diferencia ambas 

formas son las circunstancias de uso. Cada una de ellas tiene un proceso productivo (hablar, 

escribir) y uno receptivo (escuchar, leer) en los que sc iniercambia activamente significados. 

Son tanto procesos personales como sociales. 

2.2. El proceso de análisis 

Para el análisis he focalizado en las prácticas a través de la cuales son introducidos a 

la lengua escrita niños, jóvenes y adultos que asisten a las UEs. del ProPAA. En una primera 

instancia, he seleccionado de mis registros, las secuencias didácticas 5°  que dan cuenta de los 

procesos de alfabetización inicial en cada uno de los encuentros observados. Luego he 

organizado las secuencias de lectura y escritura inicial, según la educadora haya desarrollado 

prácticas individuales y así he definido los casos o prácticas grupales, sea que haya trabajado 

con un pequeño grupo o con el grupo en su conjunto. Ile incluido también secuencias de un 

encuentro donde el tema específico correspondía al área de las ciencias sociales. Si bien en 

esas unidades de registro la enseñanza de la lengua escrita no era el tema central, en dicho 

encuentro la educadora desarrollé la lectura de historias. Las he incluido a los efectos de 

comparar las prácticas de lectura que la educadora desarrolla y promueve cuando ella es la 

que lee para ci grupo (UR 17-20), con las prácticas en las que especificamcnte se propone 

enseñar a leer (UR 01-16). 

Describo y acompaño con las transcripciones correspondientes las veinte unidades de 

registro que he definido. Aunque algunas transcripciones hayan resultado largas, he preferido 

mantenerlas de esa manera para que quede expuesto ci despliegue de las prácticas y preservar 

su sentido. Avanzo en el análisis teniendo como referentes las teorías desarrolladas en el 

50  Utilizo esta expresión para referir a las unidades de sentido, a una interacción con un sentido especifico, a 
los segmentos didácticos que identifico en una clase, en el caso de las UEs. de los encuentros. 
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segundo apartado. Uno de los casos está más desarrollado que los restantes porque pude 

profundizar los registros con una entrevista individual y charlas ocasionales. 

Teorizo sobre los modos particulares de lectura y escritura inicial que se desarrollan y 

promueven en las unidades de mis registros. 

3. Las prácticas de Alfabetización en las Unidades Educativas 

A continuación presento todas las prácticas de alfabetización inicial que he observado 

y registrado en las UE 84 y  86 del ProPAA. Las presento en términos de "prácticas 

individuales" y "prácticas grupales". He documentado esos modos particulares de lectura y 

escritura que be podido registrar. En las unidades de análisis que he constituido se advierte 

como las prácticas de alfabetización están atravesadas por una multiplicidad de factores de 

orden material y simbólico, objetivos y subjetivos, psicológicos y sociales. 

3.1.Prácticas individuales 

Caso Rosa: El principio de autoridad, la ruptura del mandato paterno y la búsqueda 

de autonomía 

UE 86 "B" Registro Mayo 01 

(1JR 01) La educadora le da a Rosa una tarea. La mujer, de aproximadamente 45 años, 

asiste a la UE con su bija Marisa y su nieta. La relación que se advierte entre Rosa, la práctica 

de alfabetización y su hija es compleja. Podría decirse que se debate entre el estímulo, el 

afecto y la tensión, como más adelante podrá advertirse. Marisa acompaña a su mamá, la 

apoya para que asista y aprenda. También le cnscia y la corrige. La situación por momentos 

es teisa y a Rosa le resulta intolerable. Según lo manifestado por Rosa su deseo de aprender 

es fuerte. Hace 4 años que asiste a la "escuela ", tal como ella llama a la UE. Asiste a pesar de 

la oposición de su padre, quién de chica no dejó que fuera porque a la escuela "iban muchos 

muchachos". De la situación podrían inícrirse aspectos complejos que vinculan el 

conocimiento y la afectividad. Queda de manifiesto el esfuerzo y empeño de la mujer, tal vez 

su deseo de emanciparse y sus inseguridades. Rosa se queja por el tamaño de las letras, 

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

- Educadora: Mire, vamos a hacer esto Rosa ('le entrega un texto preparado por 
ella en el que hay imágenes y escritura). 
- Rosa: Hay! qué letra chiquil ita señorita! 
- Educadora: No, la letra grande no más, la letra grande, esta no más. Los típicos 
vendedores de la semana de Mayo. Como vamos un poquito atrasados. Vamos a 
leer: aguatero, vendedor de ernpanadas de pescado. 
- Rosa: Ven —ven - de- do- ro- vendedora. 
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- Marisa: Ha estado estudiando la nami. 
- Educadora: Me parece muy bien. 
- Rosa: Cuando tengo tiempo señorita, mi papá no me deja. Si mi papá un solo 
día sale, mire trabajo con mi papi como un niño más. Ven - VCfl ¿ acá dice 

vendedor? 
- Educadora: Ven- de- dor de pan, vendedor de pan como la p. Esa es la y coria. 
- Rosa: Vendedor de pes- ca- do, ¿vendedor de pescado? 
- Educadora: Sí, vendedor de pescado. Ah! tiene razón... (Risas)  

- Rosa: Por lo menos he leido bien. 
- Marisa: Le ha hecho bien estudiar. 
- Rosa: Y eso qui estudian poquito, un ratilo. 
- Marisa: Un poquito todos los días, cuando querés acordar ya le sabés todo 
mami. 
- Rosa:Lo tengo que copiar señorita? 
- Educadora: Sí, los nombres no más, lo que está... 
- Rosa: Sí señorita. Nena, te llama la mamá. Chau mi amor. 

En este apartado se pone de manifiesto como Rosa trata de interpretar lo que está 

escrito. Podría decirse que la señora hace interactuar la información visual (que el texto le 

proporciona) con la información no visual que ella posee (conocimiento del terna, capacidad 

cognitiva, competencia lingüística) para darle sentido al escrito. El texto, especialmente 

preparado por la educadora, conjuga imágenes con escritura. Las escrituras están muy 

pegadas a las imAgenes 51 . La mujer identifica algunas sílabas y anticipa lo que presume que 

puede decir en el texto. 

Queda de manifiesto, tal vez, la llamada "hipótesis del nombre". En el proceso de 

apropiación de la lecto-escritura, Ferreiro y Tcberosky (1985) describen la hipótesis del 

nombre como el momento en que el sujeto supone que lo que está escrito tiene que ver con 

lo que la cosa es o las imágenes que la acompañan. 

Más que afirmaciones sobre los enunciados, se trata de preguntas que Rosa formula. 

La mujer necesita que sean corroboradas por la educadora que, por lo que se advierte, es 

quién está a cargo de la validación de la actividad. Según Sadovsky 52  la validación tiene por 

objeto que el estudiante pueda saber si el resultado que obtuvo es razonable o disparatado, si 

el procedimiento utilizado es o no correcto, si el argumento es consistente o contradictorio. 

Cuando el alumno puede hacerse cargo de esto por sus propios medios, se habla de 

validación interna. En la situación descripta prccedentemcnte se trata de validación externa, 

porque está a cargo de la docente. 

51 Se trata de figuras de vendedores ambulantes de la época co1onia, en las que debajo de cada imagen dice de 
çue vendedor se trata. Por ejemplo: vendedor de pescado, vendedor de pan, etc. 

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

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

práctica ella queda expuesta ante la educadora, su hija y el resto del grupo. Tiene un "lastre" 

con el que carga desde su infancia, no fue a la escuçla, no sabe leer, y ahora busca su 

autonomía, busca independizarse, busca aprender. 

Cuando la lectura fmaliza, la mujer pregunta silo tiene que copiar. Al parecer, la 

lógica de la secuencia didáctica, que no es nueva para la mujer, establece primero la lectura 

y después la copia, la que se entiende como escritura. 

En esa secuencia la mujer alude al trabajo que le ocasiona la atención de su padre 

como un obstáculo para su estudio. En, una entrevista mantenida con Rosa, la señora señaló, 

tal como se dijo precedentemente, que de chica no fue a la escuela porque su padre no la 

dejaba. A pesar de los años transcurridos, según lo que manifiesta en esta oportunidad, 

nuevamente es su papá quién no le permite estudiar: 

"Mi papá no me deja (.) mire trabajo COfl mi papi como un niño mas". 

Parece que la situación objetiva —cujdar a su padre- se entrelaza con cuestiones de 

orden simbólico. Rosa rompe con la prescripción paterna y a pesar dci mandato de su padre, 

va a la "escuela" a aprender a leer y escribir. 

(UR 02) Laeducadora nuevamente le pide a Rosa que lea. La mujer deletrea, silabea y 

la educadora va diciendo en voz alta las palabras, con las letras y silabas que la señora 

.identifica. Simultáneamente la educadora le da información sobre el sonido de algunas letras. 

Para Rosá esta situación es más dificil. No se trata de un texto específicamente preparado por 

la educadora sino de un libro en el que el texto, el vocabulario y las imágenes no están tan 

controlados como en la situación anterior, donde se trataba de palabras o frases muy pegadas 

a las imágenes. Nuevamente la mujer aduce problemas perceptivos, limitaciones en su visión 

y el tamaño pequeño de las letras: 

- Educadora: ¿ Ha traído el libro para leer? 
- Rosa: S1 el libro, frngo todo acá señorita. ¿ La de casa es la primera? 
- Educadora: Esa es la g gran. 
- Rosa: me confundo esta (señala la b) COn la de papá. (delelrea) Es- es- pe- la- cu-
lo-.., es- pec... 
- Educadora: Espectáculo. 
- Rosa: De pa- pa- ti- pali. 
- Educadora: Palía, muy bien. 
- Rosa: A- a- le.... 
- Educadora: Alegría. 
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- Rosa Los —pa- 1:- na do- res 
- Educadora: Patinadores. 
- Rosa: Lu- Lu. Do- ra. Vo- le- dora. Sor- sor- pre- en. 
- Educadora: Sorprendieron. 

• 	- Rosa: Es que veo poco señorita la letra chiquita. Çon- con- sus ('deletrea, silabea 
pero no logra darle sentido) O- o. 
- Educadora: Es que esa letra (una c) suena como s, como c. Ya voy a empezar a 
traer partes donde suenan como s, corno c. Demostraciones- demos- fra- cio- ,ies, 

• 	esperese, esperese, no siga leyendo que está muy chiquito. 

La situación se presenta como de mayor complejidad. Se trata de leer en un libro en el 

que el vocabulario que se usa está menos "controlado' que en el texto preparado por la 

educadora. Rosa pregunta por alguna letra y declara que confunde la "b" con la "p" 53. Si se 

presta atención, ambas grafias incluyen los mismos elementos, una "pelotita" con un "palito" 

• 	que en un caso está para arriba y en el otro para abajo. Ferreiro (1997) seílala que en ambos 

• 	sistemas (de escritura y numérico) con los que el nulo, en nuestro caso el adulto, se enfrenta 

al inicio de la escolarización, las marcas gráficas que se usan tienen la misma constitución, 

palitos y pelotitas y dadas las similitudes de trazos, es dificil definir cuáles son los aspectos 

relevantes a considerar. 

Cuando la actividad de lectura se realiza en el libro, la mujer tiene más dificultad para 

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

que es dado por la educadora. A diferencia de la primera situación, las imágenes no estSn tun 

relacionadas con el texto. Respecto de la relación texto-contexto, Ferreiro (1986:77) señala: 

"las primeras interpretaciones de textos son, pues, enteramente dependiente de dos 

condiciones: una externa (el contexto) y otra interna (la idea de que los nombres es lo que 

está escrito). Esta idea infantil a la que nos referiremos como 'hipótesis del nombre'- seguirá 

vigente' por mucho tiempo, y sin embargo, las relaciones entre el contexto y ci texto irán 

variando" 54 . 

En esta situación de lectura, los llamados aspectos mecánicos están disociados de los 

comprensivos en el acto lector. La mujer está centrada en el descifrado de las letras y no 

logra anticipar ci sentido del texto. 

• 	El problema se complejiza aún más si se tiene en cuenta la d y la q. La referencia se hace para los trazos 
imprenta minúscula, en la mayúscula los trazos están mas claramente diferenciados; 

Según la autora (1986 p. 77) "Esta evolución sigue la siguiente progresión: 1. El significado de un texto (T) 
es enteramente dependiente del contexto (C). Si C no puede interprctarse adecuadamente, tampoco T es 
interpretable. 2. Dada una relación inicial entre C y T, T conserva la misma interpretación a pesar de cambios 

• 	de C (dentro de ciertos intervalo temporal). 3. Las propiedades de T empiezan a ser tomadas en consideración. 
• 	La interpretación T es aún dependiente de C, pero las propiedades de T sirven para modular la interpretación 

que se le olorgue." 	 ' 	• 	• 	• 
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(1JR 03) Rosa está intentando leer. Acá también atribuye a problemas perceptivos sus 

dificultades para interpretar lo que está escrito. Su hija, que está sentada a su lado, le pide 

que se cambie de posición para poder verla, sin embargo, la mujer se ha ubicado de ese modo 

precisamente para que la joven no la pueda ver, ni corregir. Con cierta dificultad Rosa sigue 

deletreando. Por momentos la educadora la acompaña en el silabeo y le da sentido a las 

palabras. La hija sigue corrigiéndola. A la mujer la situación le produce fastidio y se lo hace 

-. saber. Entre tanto los más chicos le avisan a la educadora que terminaron la tarea y ella les da 

permiso para que hagan recreo. La educadora le solicita a Marta, otra de las señoras mayores, 

que se cambie de lugar para leer. Marta empieza a deletrear, aunque la situación queda tapada - 

por la otra señora. 

- Rosa: (se la siente silabear) Re- pu, re-pu- la- los- la. 
- Educadora: Vaca loca (lee de un texto). 
- Marisa: Pone (e así que no veo. 	- 
- Rosa: Eso es lo que quiero, que no veas para que no lo corrj/as (risas) 
Ar- ge- gen- ti- na. 
- Educadora: Está estudiando bastante. 
- Rosa: Es que por ahí me confundo. 
- Marisa: Es que vos te confundís en la r y en la 1. 
- Rosa: Es que... no veo bien, me hacen falta los lentes sío si;  tengo roto. 
Me confundo, pero las distingo bien. - 

- Aa: Cinco menos cuarto van a ser. 
- Educadora: ¿A qué hora te tenés que ir? 

- - 	- Marisa: Cinco menos diez. 	 - 
- Rosa: (mientras Rosa intenta leer silabeando, la educadora la va 
acompañando en ese silabeo y va interpretando las palabras, va dándole 
sentido a las sílabas que Rosa ¡den qflca) Pro- pro- fui;- do. En- cuuu en- (ro, 
ar- gen- ti- no (Rosa repite lo que la educadora lee y luego continúq 

- ,encuentro argentino ar- gen- ti- ria, mu- si- a. 
- Aa: Señorita. 

- - - Educadora: Yo- lan- da, repílalo usted. 
- Rosa: ¿La y? (la señora se sorprende al darle ese sonido a lay). 
- Marisa: Y griega mamá. 	 - 
- Educadora: Cintia traéme el cuaderno. 
- Rosa: Es- en- e- la, escuela. 	 - 
- Marisa: Para- izo... 

- Educadora: ¿ Esto ya está? 
- Marisa: Mami tenés que aprender un renglón de eso, es que vos le 
bajas mucho ('el trazo de una letra). (Ahora dirigiéndose a la educadora) 
¿Me puede decirla ¡mora? - - 
- Educadora: Menos diez ¿a qué hora querés que te avise? 
- Marisa: Mirá de dónde empieza, desde ahí. Desde ahí para arriba y 
desde ahí para abajo, y ahí viste? 
-Aa: Ya terminé. 
- Educadora: Bueno, vayan a jugar un ratito (a los mas chicos que 
terminaron ¡a tarea). 	 - 
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- Marisa: Dale separación acá, mirá la separación que le da la señorita, 
la deferencia entre estay esta, esta que vos has hecho acá. Mirá que está 
volando, (la hjja 4e Rosa se ríe y comenta. La madre se fastidio) 
- Rosa: Vos tenés que dar gracias a Dios que yo te he ,zandado a la 
escuela ¿ no es cierto señorita?, y has germinado la escuela. 
- Educadora: (A Marta) Después quiero que se siente a/lado de Rosa 
para que empecemos a leer. 
- Marta: Bueno señorita. (se cambia de lugar y empieza a leer) la u, la u, 
a- gua. Man- tillo 
- Educadora: Y ésta ¿ qué ha hecho acá? 
- Marisa: Está patas p 'arriba. 
- Rosa: Por eso no lo entiendo. 
- Marisa: Es que yo lo veo bien de acá, claro pero ella no lo ve de allá 
(Risas), muy bien (Risas). Ando levantada de las cuatro de la mañana y 
me vine y me vine. 
- Rosa: yo también si vos me has ido a hablar (Risas y tensiones) 
- Educadora: Pmntelo usted Rosa, qué letra es. 
- Rosa: o, c, la de casa. 
- Educadora: Sí, la de casa, doce,, doo- cee. ¿ Qué dice acá? 
- Rosa: prin- ci- pales. 
- Educadora: Los principales, ahora vamos acá. 

En esta práctica nuevamente los aspectos mecánicos están disociados de los 

aspectos cognilivos en el acto lector. La señora decodifica pero no interpreta ci escrito. 

Confunde letras, hace una correspondencia uno a uno, fonema-grafema, se sorprende 

cuando advierte que esa correspondencia no es tan ajustada, como ella cree, Al parecer, la 

señora aún no advierte que distintos grafcmas pueden tener la misma representaciÓn 

fónica, que un mismo fonema puede tener distintas grafias, que hay grafeinas que iro tienen 

representación fónica, que el valor posicional cuenta en la fonía y en la grafia 55. Cabría 

aclarar que existen distintos tipos de sistemas de escrituras, según los elementos que se 

privilegien en la representación. Nuestro sistema es básicamente alfabético. Que la 

hipótesis de base sea alfabética no quiere decir que los elementos ideográficos no se hagan 

presentes. La ortografia sería una muestra de ello. 

La educadora enuncia la palabra escrita y espera que Rosa repita. La mujer no está 

dispuesta a repetir pasivamente y plantea sus dudas ("y" con otro valor sonoro que el que ella 

conoce: "Yolanda"). Otra vez la mujer aduce problemas perceptivos. Sin desconocer la 

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

y que el obstáculo que está interfiriendo, en gran parte, es de orden conceptual. 

" Kaufma, A.M. trabaja el reducido repertorio de letras que en nuestro alfabeto responden a la hipótesis 
alfabética estricta. Notas de Seminario: Didáctica de la Lengua. Maestría en Didáctica. UBA. L.JNSL. San 
Luis. 1998. 
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En la escritura, cuando la sefiora copia, no hace el trazo exacto de las letras, su hija 

insiste sobre ello (forma, altura, separación) y propone como solución la ejercitación (un 

renglón de ... ). Insiste sobre los aspectos figuraies 56  de la lengua escrita más que sobre los 

aspectos constructivos. 

Podría decirse que como problema sobreagregado al de la lecto-escritura, aparece 

cierta tensión en la relación madre-hija. Se registran reproches de ambas partes, por un lado 

Rosa pretende que su hija sea agradecida de que pudo ir a la escuela porque ella la mandó. 

Por otro, Marisa no comprende por qué su madre no entiende o no se da cuenta de cosas 

que, para ella, son elementales respecto de la lectura y la escritura, la educadora y ella se lo 

dicen. Habría, en este caso, una suerte de "inversión de papeles" 57 , la hija ensefia y corrige a 

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

Este caso muestra los modos particulares de alfabetización que intentan la educadora 

y Rosa. El problema no es sólo de orden conceptual, la alfabetización de Rosa está atravesada 

por su historia de vida. Romper con el mandato paterno, reconocer que "no sabe", quedar 

expuesta de la manera que lo hace ante la educadora, su propia hija, el grupo, los vecinos, SOfl 

cuestiones muy profundas que dan cuenta de un momento muy especial en su vida. Se 

destaca el esfuerzo de Rosa por buscar su autonomía: no sólo está rompiendo con la 

prescripción paterna sino también con las imposiciones de su hija y la maestra. No acepta 

pasivamente lo que le dicen, lo quiere comprender, quiere encontrar la lógica de la lengua 

escrita. También cuenta con una presión laboral, en la fábrica donde trabaja, tal como lo 

expuso en una entrevista, le exigen que termine la escuela. Para la mujer, conservar el trabajo 

no es un tema menor, con lo cual, aprender a leer y escribir aparece cargado de distintos 

sentidos, personales, sociales, materiales, simbólicos los que podrían resurnirse en el sentido 

de liberación. Rosa está buscando su independencia. 

Caso Marta58 : Las limitaciones del descifrado en el proceso lector 

HE 86 "13" Registro 2- Mayo 01 

56 Ferreiro distingue los aspectos figurales de los constructivos. Los primeros cstán relacionados con los 
trazados de la escritura, los segundos con lo que se quiso representar. 
" En la representación clásica, la generación adulta ejerce la acción educativa sobre las jóvenes generaciones 
(Cfr. Puiggrós 1995 relativo a la crisis orgánica de la educación). 
58  Cabe aclarar que en el grupo, hay dos mujeres y una niña con el mismo nombre. La Sra. que ahora está en 
el foco de análisis y una nieta suya con la que asiste, Marta Andrea. A esta niña la mayoría de las veces la 
llama por el segundo nombre, ocasionalmente por el primero. La otra mujer que también se llama Marta es la 
presidenta de la Unión Vecinal, que aunque no va a alfabetizarsc, permanentemente asiste a la UE y se hace 
cargo dci funcionamiento. 
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(UR 04) - Marta es una mujer morocha, delgada, de cabellos largos. Tiene alrededor .  

de 45 años. Asiste a la UE con cuafro chicos, todos ellos nietos y sobrinos que la llaman 

"mami". En esta secuencia la mujer hace unos comentarios personales, luego de ellos, la 

educadora le pide que lea. Marta identifica algunas letras y sílabas y, en algunos casos, repite 

las palabras que la educadora va diciendo. Sin embargo, por su cuenta, Maita no logra 

reconocer ninguna palabra. Marta va bajando el tono de la voz, a veces no se entiende lo que 

dice. Esta actividad se prolonga por un rato. La educadora da por finalizada la lectura y le 

pide que copie: 

- Educadora: Bueno Maria a ver ¿qué dice acá? Chicos, chicos, salgan 
de ahí. (a unos chicos que juegan afuera en un tubo grande de hierro). 
- Maria: Ve- e- e (Habla muy bajo) 
- Educadora: Vecino 
- Maria: e- e- le- mi- e- le. 
- Educadora: Ele, esa es una ly esa es una e, e- le- elec. 
- Maria.: ... ele- o- estoy con la o yo. 
- Educadora: Ahí dice elección, es muy djfícil esa palabra. 
- Maria: Elección, elección. 
- Educadora: AhL 
-Maria: So-so. 	 . 	. 

Educadora: - So- ci- os, socios. . 	 . . 
- Maria: Socios. 	. 
- Educadora: Cena. 
- Murta: Cena. 
-Educadora: Ahí.-., 
- Maria: Ve- ve. 
- Educadora: Vecinos. 
- Maria: U- e. 
- Educadora: Unen- unen- en- una. 
(Maria habla muy bajo, es muy dWcil  entenderla). 
- Educadora: Los vecinos se unen en la cena, listo Maria, copie textual. 

Marta intenta barrer letra por letra en un proceso de decodificación,, pero no logra 

identificar todas las letras y mucho menos interpretar lo escrito, lo que está leyendo. La 

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

un caso una oración. La consigna se invirtió, la educadora es la que lee y la señora se limita a 

repetir. La situación es dificil de sostener, Marta cada vez habla más bajo y abruptamente la 

educadora da por finalizada la lectura. En este caso de lectura, los aspectos mecánicos están 

disociados de los aspectos comprensivos. La estrategia que usa la mujer, estimulada por la 

educadora, descifrar una a una las letras de cada palabra, es ineficaz para acceder al sentido 

de lo escrito. Acá también, como en el caso anterior, se considera que escribir es copiar y se 

limita la escritura a la copia textual. 
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(UR 05) La educadora se pone junto a Marta para hacerla leer. Aplica el mismo 

procedimiento utilizado anteriormente, la hace identificar letra por letra. Por momentos la 

señora anna algunas sílabas y la educadora va armando las palabras sobre la base de lo que 

Marta ha identificado. La educadora considera que a la señora le da vergüenza. Cuando 

Marta termina el descifrado, lo tiene que copiar. Entra tanto, hay algunas interferencias: 

- Educadora: Préslarne el lápiz ¿ En qué quedarnos? ¿ Qué letra es esa? 
- Maria: La a. 
- Educadora: La a, muy bien. 
- Maria: MmniaL 
- Educadora: Cada animal. 
- Hay seño, me duele la 
- Educadora: Cada animal tiene... Todavía estamos en ¡afecha, ya es tiempo que 
trabajes solo (dirigiéndose a uno de los chicos). 
- Se ño, mire. 
- Educadora: ¿ Ya está? 
- Sí. 
- Educadora: Ya sigo con ustedes. ¿Estábamos en? Tiene ¿qué letra es esa? bien y 
¿ esa? Bien, un ... ¿ qué letra es esa? bien ¿y esa? Bien ¿ cuáles no? esa es la g de 
gato, la que es así. 
- Ya terminé seño. 
- Educadora: Bueno, esperame un segundo. ¿Esa? ¿ esa? ah, 1(1 r ¿pero qué 
sonido tiene? ¡no tenga vergüenza, no tenga vergüenza! ¿qué sonido tiene? 
lugarr; no ¿qué letra es esa? 
- Marta: Lugar. 
- Educadora: Esa ¿qué letra es? ... pero ¿cómo suena? ah. ¿Dónde? ... bien, 
"cada animal tiene un lugar donde vivir" ¿no? 
- Señorita ya vengo. 
- ¿ Dónde van? 
(Maria sigue deletreando) 
- Educadora: Vivir en libertad, bueno. ¿ Todos terminaron me di/eron? 
¿ si? 

- - Maria: ¿ Eso lo tengo que escribir señorita? 
- Educadora: Sí Maria. 

Nuevamente aparece la ecuación leer igual a descifrar, escribir igual a copiar. La 

educadora va señalando una a una las letras para que Marta las identifique y así lea. La 

señora sólo reconoce algunas y está lejos, por ese procedimiento, de acceder al sentido de lo 

que esta escrito. La, educadora destaca algunos sonidos y rernarca la pronunciación (le 

algunas letras en busca de la correspondencia foncma-grafema. Reduce el acto lector al 

reconocimiento de las letras. La educadora interpreta que a la mujer le da vergüenza, razón 

por la cual no puede leer y la incita para que no la tenga. Cuando da por terminada la 

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

( 

UR 06) En otro momento del mismo registro, vuelve a trabajar con Marta: 
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- Marta: Maria (a su nieta que se llama igual) andá buscame la biblia, 
en la bolsita azul. 
- Educadora: A ver Maria ¿ esa es una d? la dde dedo y la o, do, do. 
- Marta- Lad. 
- Educadora: Y la o, la r, la e, les, la a perdón, la s. 

-Educadora: ¿Le molesta Maria? 
- Maria: No. 

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

educadora le preocupa que Marta se moleste. Momentos previos (5) interpretaba que a la 

mujer le daba vergüenza. La educadQra tiene elementos para suponer que a Marta le puede 

estar sueediendQ eso, la mujer queda completamente expuesta ante el grupo, sus vecinos, sus 

nietos, sobrinos y la educadora, y podría ser la razón por la cual se repliega sobre sí. Si bien 

responde a la consigna obedeciendo a la educadora, baja tanto el tono de su voz que nadie en 

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

Caso Cjjstjan: Las restricciones de la memorización mecánica o la dificultad (le 

memorizar cuando no se advierte ci sentido 

UE 86 "B" Registro Mayo 01 

(UR 07) Cristian es un chico como de 12 años que se integra poco a los encuentros. 

Mientras la educadora esta trabajando con el grupo, ve a Cristian que se había retirado del 

encuentro: 

- Educadora: Te pillé justo, Cristian vení para acá ¿ vas a trabajar? 
- Samuel: Sáquele un cero seño, sáquele un cero (Sáquele por póngale) 
- Educadora: No, no le voy a sacar un cero, le voy a mandar una flota a 
la madre. ¿En qué estábamos? Todavía estamos en la fecha, no ha 
escrito ni la palabra..... 

UR 08) Pasado un momento, la educadora se dispone a trabajar con Cristian. El chico 

aún no había copiado las tareas. Le propone identificar las letras de una palabra. Ella va 

enunciando las letras una a una y el niño las va repitiendo. En un momento pretende que el 

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

- Educadora: ¿Has traído lápices de colores, goma? ¿ Tenés lápices de colores en casa? ¿y 
qué pasó que no los traes? 

- ¿Qué letra es esa? (a Gristian,) allá nadie te va a decir qué letra es esa ¿ qué letra es esa? 
(Risas) Vos hacé lo que tenés que hacer (a otro chico). 
(Nuevamente a Cristian,) ¿ qué letra es esa? ¿ qué letra es esa? la r ¿ esta qué letra es? la a ('el 
chico va repitiendo a medida que la educadora le va diciendo). Te las hago así para que la 
pinlés después ¿ esa? La b ¿ terminarnos? ¿ Qué letra es esa? laj ¿ qué letra esa, esa? la o, 
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la o ¿ qué letra es esa? la ty esta ¿ qué letra es? la r ¿ esta qué letra es? la b alta, tra- ba. 
No, esa es la t minúscula, esa la r ¿qué letra es? la a ¿esta? la b alta ¿esa? ¿qué letra es 
esa?, no, 110 es como adivinando, te acabo de decir, no tenés ganas de trabajar. 
- Cristian: Sí, pero no me acuerdo. 
- Educadora: ¿No tenés ganas de trabajar? 
- Cristian: Sí, pero no me acuerdo de las letras. 
- Educadora: Si no tenés ganas de trabajar cerramos el cuaderno y nos retiramos ¿ Si? 
Gristian ¿ qué vas a hacer, me vas a prestar atención? La próxima vez cerramos el cuaderno 
y nos retira?nos. No estoy jugando ¿ Qué letra es esa? laj, esa es laj ¿ esa? la o ¿ qué letra 
es esa? La b alta. Esa es laj ¿Esa? 
- Cristian: La o. 
- Educadora: ¿ Qué letra es esa?... Vamos a pintarlas. 

La educadora hace con Cristian un trabajo individualizado de lectura. Le va indicando 

una a una las letras para que el chico las reconozca y las repita. Sigue primando la lógica que 

leer es descifrar, se promueve el barrido de letras. La educadora va diciendo las letras, el 

chico las va repitiendo pero pasado un momento, no logra evocarlas. La educadora interpreta 

que el niio no la atiende y no quiere trabajar. La situación es tensa e incómoda. 

El proceso de decodificación, la técnica del deletreo resulta tan abstracta y 

descontextualizada para ci chico que no logra interpretar ci texto ni memorizar las letras. 

Dice Orellano (1997:19) "los textos orientan la atención y la memoria del oyente para 

hacer una interpretación específica, guiada por el hablante". La autora agrega que esto sucede 

con los textos pero no con la oración que "por defmición no tiene un contexto propio, es una 

idea absiracta o ideal" y yo me permito agregar que mucho menos con las letras. La lengua 

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

ambas. 

Caso Cecilia: "La inteligencia dormida" 

UE 86 "A" Registro Agosto 99 

(UR 09) Cecilia es una adolescente de entre 14 o 15 años. Está en ci primer nivel. 

Asiste a la UE. con sus hermanas mayores, las que están en un nivel más avanzado. 

Mientras en el grupo todos tienen actividad, la educadora le pide a Cecilia, la única 

alumna del 1° nivel presente ese día que lea. Parece que la alumna se pone incómoda ante el 

pedido de la educadora quien, al advertir la situación, va modificando la consigna. La joven 

empieza con una serie de rodeos que aparecen como dilaciones: no se puede concentrar, le da 

vergüenza. La educadora desiste del pedido aunque la situación no queda completamente 

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

bromas por lo bajo rlativas a la inteligencia de Cecilia: 

- Educadora: refiriéndose a Cecilia) Leé este párrafo en voz alta. Tenés que... Leé en voz 
alta. 
- Cecilia: ¿ Tengo que leer esto? 
- Educadora: Leélo primero para vosy después lo leés en voz al/a. 
(la educadora sigue trabajqndo con otros asistentes). 
- Cecilia: Sello, no pie puedo concentrar, no puedo leer. 
- Educadora: ¿ Tenés que estar solita?... María ¿Puede ir a la otra pieza? Para que pase y lea 
solita. 
- Cecilia: Al baño. 
- Educadora: ¿Cómo vas a ir al baño? Pasá ahí.. 
(la joven pasa a un dorjnitçrio para concenrarse. Luego de un rato llama a María, la dueña 
de la casa. La educçmdora al escuchar que Cecilia llama, interviene) 
- Educadora: ¿ Ya eskí Ceci? Ya voy, esperame un ratito. 
(la educadora continúa trabajando en la sala, luego de un momento) Cecilia, vení para acá 
si has germinado, lo lees en voz alía ... (la educadora se dirige al otro cuarto y vuelve con 
Cecilia i,iniediatainente ¿ Te da verguenza? ... (Por ¡O bajo, dirigiéndose a ini,) le da 
vergüenza. Dale Cec/, lee... (la joven no lee, la educadora niinimiza la situación y sigue con 
otra tarea). 

- Cecilia: Yo a las 5 me voy. 
- Educadora: ¿y le dieron algún jarabe? (Respecto de la consulta con ci médico) 
- Cecilia: Memorial o memorex, pero no ¡o compré. 
- Aa. 1: Ahí se le va a pespertar la inteligencia. 
- Aa.2: Está dormida, todavía no se le despierta. 
- Aa 1: Se van a terminar las clases y todavía no se le despierta... 

La tarea solicitada, que lea en voz alta, no se ajusta a las posibilidades de la joven, 

quien enuncia excusas demorando la realización. En un punto, los pretextos resultan 

insostenibles y es la educadora quien deja de lado el pedido. Respecto de la consigna, leer en 

voz alta, podría decirse que tal como fue solicitada, supone fidelidad a lo que está en el texto, 

tarea imposible para la joven en ese rnomento 

La pregunta de la educadora respecto de la prescripción de algún remedio, las bromas 

de las hermanas por la inteligencia dormida de la joven, parecen indicar que en el grupo 

circula la idea de que Cecilia no puede leer debido a algún tipo de "trastorno" que requiere 

atnci6n médica y una medicación específica. Ahora se abre una mueva etapa de espera, que 

la joven pueda copiprar el jarabe y lo empiece a tomar. 

Caso Samuel: Aprestamiento, discriminación cromática y psicornotricidad. 

HE 86 "B" Registro Mayo 01 

(UR 10) Samuel es un chico corno de 12 años. No habla claro y se comenta que tiene 

problemas de visión. Llega al lugar en bicicleta, siempre es el primero en llegar. Durante el 
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mes de mayo, en que hice los registros, nunca faltó. En una oportunidad una vecina comentó 

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

los más chicos. 

La educadora le da a Samuel una tarea específica, mientras se producen interferencias y el 

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

un oficio religioso. 

- Educadora: Samuel, sacá los lápices de colores. Ponéla más adelante, delante de la mesa, así 
ponéla, cosa que no la toquen que se va a despertar (a la bebita de Alejandra que está en el 
cochecito). Bueno, vamos a trabajar con los lápices de color. 

- Educadora: ¿En qué estábamos? Todavía estamos en ¡afecha, no ha escrito ni la palabra..... 
- Ao: Yo ¿qué tenso que hacer? 
- Educadora: Ya vamos a ver, vamos Samuel, lomá los lápices de colores. ¿ Qué color es? 
Amarillo ¿ Qué hacés con estos papeles? ¿ qué hacés con estos papeles? ¿ los guardás así? ¿por 
qué le gustan?. ¿ Quién te los ha dado? 
- Samuel: Se pican)' se pegan. 
- Educadora: Tenés razón, se pican y se pegan. ¿Has traído tijera y plasticola? Vamos a trabajar 
con laj, esta letra. La vamos... la vas a pintar ¿con qué color la vas a pintar? Ya vamos chicos 
¿ Con qué color? ¿ qué color es este? ¿ este qué color es?. De todos los colores que tenés acá 
¿cuál le gusta más? ¿cuál? 
- Samuel: Amarillo 
- Educadora: ¿ Cuál es el amarillo? ¿ te gusta? bueno, pintá laj con amarillo. 
- Samuel: Y azul para ,que sea de boca. 	. 	.. . 	. ., 
- Educadora: Esos  vamos a ser amigos. 	 .. . 	 . 	 . . 

- Samuel: Yo soy de boca. 
- Aa: Yo también. 
- Educadora: Yo también. 
- Samuel: ¿Mc trajo las balitas seflorila? 
- Educadora: Sl,  eijseguida vamos a jugar a las balitas. 
- A las balitas. 
- Sra: Hasta yo voy a jugar. No, vamos a ir a arreglar allá en la Unión Vecinal. 
- Nosól ros también. 
- Sí ¿ me van a aconmpaíiar? Vamos caminando. 

La actividad que le propone es de corte perceptivo motriz, usa el color, al parecer busca 

que identifique la letra y aprenda su trazado. La actividad estaría encuadrada en las que se 

identifican corno de "aprestarniento". 

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

base de la palabra que ella le escribió: 

- Educadora: Samuel, Samuel, vamos, vamos a trabajar, yo te he escrito la palabra acá, trabajo, 
ahora le loca a vos pintarla ¿guardastes los lápices? si no le vas a ir todavía. 

La educadora sigue con la misma línea de trabajo que le había propuesto 

anteriormente, de corte perceptivo motriz. También esta actividad se encuadra en el llamado 
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aprestamiento. En la década del 70 y  del 80 en nuestro medio tuvo gran auge el período 

denominado de ea manera que se desarrollaba antes de finalizar el jardín de infante y los 

primeros meses del primer grado. En dicho período se ejercitaban funciones que se 

consideraban básica para el aprendizaje de la lecto escritura y el cálculo. Ellas eran: esquema 

corporal, lateralidad, espacio, tiempo, psicornotricidad, cuantificadores, seriación, 

clasificación, discriminación perceptiva, lenguaje oral, conservación y partición y 

desplazamiento ordenado. Ferreriro y Tebcrosky (1985) respecto del aprestarniento y esas 

funciones hablan de correlación positiva, pero descartan que se trate de una relación causal. 

3.2. Prácticas grupales 

Lógicas difercnts en el recorte silábico. "Palabras que empiezan como papá" 

UE 84- "C" Registro Julio 01 

(13111 2) La educadora saca de su valija unas revistas y las reparte entre los chicos del 

primer nivel. Los niños se muestran interesados por el material e inmediatamente preguntan. 

La educadora les anuncia la actividad y escribe la consigna en la parte del pizarrón que tiene 

asignada para ese nivel. También reparte tijeritas y pone a disposición el pcgamento. 

Mientras escribe, algunos chicos la consultan. La educadora intenta hacer trabajar a Beba, 

una de las más chicas, la niña que so había enojado con sus compañeros se retira. El resto 

del grupo hace la tarea correspondiente: 

- Ea: ¿Qué vamos a hacer? 
- Educadora: Ahora vamos a recortar palabras que empiezan como: papá. 
- Ea: Paaa. 
- Lo: Con a, la a. 
- Educadora: Comq papá, con lapa. 
-Eo: Con a. 
- Educadora: Como papá, con lapa. 
- Ea: Saco las letras seflo. 
- Ea: Ya sé cómo es. 
- Como papá. 
- Educadora: Entonces recorto y pego palabras... (mientras escribe la consigna en el 
pizarrón, 
- Ea: Acá tengo una seflo. 
- Educadora: Bueno, recort4 ya te doy tj/erita. 
- Ea: Tengo una seño. 
- Ea: Así seño? 
- Educadora: Palabras que empiecen ... con ... (la educadora se acompaña COfl la lectura, la 
escritura en el pizarrón,) 
 -Ea:Asíseño? 

• - Educadora: Muy bien. 
 -Jesús- Terminéseño. 

- Educadora: Muy bien. 
- Ro: Seilo mire. 



- Educadora: También. Beba sentafr ahí. Dame el cuaderno... 
- Eo: La llorona (a Beba, que ha estado llorando). 
- Pamela: No, al ladq mío no quiero a nadie yo. 
- Educadora: Beba dame ¿Qué repasa ahora? 
('alguien cantq) 
- Ea: Beba se fue. 
- Educadora: Si sabes como es. No se peguen (a unos chicos). 

-.Ea: Ya tengo... 
- Eo: No tengo más. 
- Ea: Mire ¿así? ¿esa? 
-.Eo: Seño, ¿no tiene más revistas? 
- Educadora: No, más no rengo. Ya te doy lj/erita. 
- Recorlo señp. 

Podría considerarse que la práctica transcripta tendría como objetivo que los chicos se 

pongan en contacto con diferentes portadores de textos y reconozcan distintos tipos de 

escrituras y de letras. Desde un punto de vista se trataría de una actividad de exploración 

dirigida. También podría interpretarse que responden al aprestamiento, dado que se busca que 

reconozcan, identifiquen, recorten y peguen; es decir son actividades en el orden de la 

discriminación y la psicoinotricidad. 

Por la interpretación que los chicos hacen de la consigna, se advierte que la lógica de 

la educadora, no gs la lógica de los niños. Para la educadora palabras que empiezan como 

papá, hace referencia a la "p" y para los chicos son palabras que empiezan con "a". Atienden 

a la pauta sonora, hacen el recorte silábico, pero mientras la educadora focaliza en la primera 

letra, en este caso la consonante, los niños lo hacen en la vocal en la que descansa el recorte 

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

La palabra generadora 

UE 86 "B" Registro Mayo 01 

(UR 13) Los chicos se acomodan y colocan la fecha. Llega Marta, la presidenta de 

la Unión Vecinal, con un señor, José, para arreglar el pizarrón. Mientras ellos lo arreglan, 

• 	la educadora desarrolla dos tipos de actividades. Una con el grupo de los más chicos y las 

• 	señoras mayores que son del primer nivel; y otra, más avanzada, con las adolescentes que 

están en otro nivel. Para el grupo del primer nivel hace una propuesta próxima al método 

de la palabra gneradora La educadora pone en el pizarron la palabra trabajo, en 

manuscrita e imprenta. También coloca ja-je-ji-jo-ju, que es la sílaba en la que focaliza. 

Establece un diálogo tratando de vincular la palabra elegida "trabajo" con el contexto, es 

decir, los elcmentps que circundan a la producción textual (Orellano y otras 1997: 112). 
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-Educadora: Por mientras trabajemos nosotros, ¡afecha, ya han colocado ¡afecha (hacía un 
momento la educadora había escrito ¡afrcha en el pizarrón que está apoyado en el piso, 
mientras hacen los preparativos para colgarlo). 
-Ao. Seño ¿qué es eso? 
- Educadora: Eso, estoy por dcc irle que es eso. A ver ¿qué dice ahí? 

Ó 	
- Aa: Ahí dice jo. 
- Educadora: Bien ¿qué más? 
-Aa: Jo. 
- Aos. fe-ja-ji-ja-jo-fu. 
- Educadora: A ver... ¿ alcanzan a ver todos? 
- Aa: ¿ Vamos a trabajar con eso? 
- Educadora: A ver si leemos acá qué dice 
- Aa. Tra. 
- Educadora: Tra, muy bien y ¿acá? 
- Aa: Ba-jo. Trabajo dice. 
- Educadora: Trabajo muy bien ¿quién está trabajando acá? 
-Aos: Nosotros. 
- Educadora: Nosotros muy bien y ¿quién más? 
- Ao: Elpizarrón ('Risas) 
- Educadora: El pizarrón no. Está trabajando Marta con el señor (Risas). Bueno, dejen, 
empiecen a trabajar como está acá, delen, primero como está acá, y bueno, primero la 
fecha.....Marta présteme para que cola que este niño la fecha, ahí está la fecha. Yá te doy 
Claudia a vos la tarea, primero que copien ellos. Bueno, ya voy, ya voy a dártela. 
La fecha ¿la pusieron? El que no la puso que la eolo que, coloque la palabra trahq/o, 
primero con la letra manuscrita, con color y después con la letra imprenta, con color abajo 
¿si? Vamos, nos quedamos el miércoles. Un segundo Maria, ya estoy con usted. 
('Mientras los niños responden a las preguntas, comentan entre ellos y copian la tarea, la 
educadora se dirige a las jóvenes quc están en otro nivel). 

Los chicos se interesan por lo que la educadora escribió en el pizarrón, 

aprovechándose de ello les pide que lean lo que está escrito. Algunos leen las sílabas, lo 

hacen siguiendo un orden diferente al que usó la educadora (secuencia vocálica). La docente 

se ocupa de que todos participen. Luego los hace centrarse en la palabra "trabajo", va 

marcando las sílabas y los chicos van identificándolas. A partir de la palabra que usa, trabajo, 

la educadora pretende establecer una relación con el contexto. El grupo (niíos y señoras) la 

va siguiendo en el diálogo, pero se advierte un quiebre en la comunicación (,quiéii está 

trabajando acá? - el pizarrón). La actividad tiene que quedar registrada en los cuadernos u 

hojas de que disponen. Luego del diálogo, tienen que copiar. La copia aparece como La 

estrategia básica de escritura. Sugiere el uso de color. 

Manuscrita e imprenta: "Los tipos de letras" 

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

en el tema de manuscrita e imprenta, trata de que identifiquen los tipos de letras, que sepan 
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dónde están. Entre tanto se registran una serie de interferencias. Samuel le dice a la 

• 	educadora que sabe leer, hace como que lee, aunque no se le entiende. Dos chicos le dicen a 

la educadora que saben leer. 

- Educadora: A trabajar. .. listo? ¿ Esa parte ya está, esa ya está, ya está? 
- Ao: Señorita, mire. 
- Educadora: Ahora, un ratito, ya has perdido mucho, vamos a andar volando para que 
empecemos a trabqjar con el abecedario. Así como está ahí. Así, esa es manuscrita y esa es letra 
imprenta, totalmente diferentes en manuscrito y en imprenta, está manuscrito y esta es 
manuscrita o no? ¿ es igual que esta? 
- Aos: No 
- Educadora: No, ya te lo voy a decir, lo que has hecho acá es la manuscrita. ¿ cómo está en el 
libro? 
-Aa: ¿Allá? 
- Educadora: Claro, aquel tipo de letra es imprenta ¿ cómo conocemos la letra imprenta? ¿ dónde 
está? 
- Aos: En los libros, en los diarios. En los libros. 
('Siguen martillando) 
- Ao: Uh!, se va la ipáquina, se va para allá. 
- Educadora: Sabe Rosa... ¿puede ser? 
- .José: Yo creo que ahí está ('elpizarrán), en todo caso, después le ponernos algún clavilo más. 
- Educadora: Bueno, un reto que. 

	

• 	 - .José: Sí. 
Educadora: Bueno, está bien, gracias. 

- José: hasta luegq. 
- Hasta luego. 
- Educadora: Samuel, a copiar, vamos. Trabajo, Ira- ba-jo. 
- Aa: Espere seño que yo le he prestado el cuaderno a ella. 
- Educadora: Bueno... 
- Samuel: Mirá yo sé leer, miró lo que dice acá. 
- Educadora: ¿A dónde? 

• 	 Silabea algo que no se entiende) 

	

• 	 - Educadora: Chicos, trabajo, trabajo, con letra imprenta, de ahí en más vamos a trabajar. 
- (La bebita de Alejandra, la alumna nueva, llora) 
- Eduadora: ¿Le has dado leche? 
- Alefandra: Sí. 
- Claudia: No lepeuís (Samuel le pegó a una nenitay llora) 
- Bueno, bueno, pegale. 
- Educadora: ¿ Qué pcó Claudia? 
- Claudia: Samuel le pegó. 
- Educadora: Samuel, Samuel. 
- Claudia: Venga, vamos a la casa (a la nena que ella cuida). 

• 	 - El Samuel le ha pegado. 
• 	• 	• (La nena llora y Claudia se la lleva) 

- Educadora: ¿Jiylós escribiendo en el cuaderno del Carlitos vos? 
- No, en el mio. 
- Bueno, prestale el cuaderno al C'arliios. 
- Mir, mu e como leo yo 'la mujer ha tenido como lugar de ti abajo 

La educadora insiste en que el grupo distinga las escrituras manuscritas e in1prenl.a. 

Les dice y les muestra donde la pueden encontrar. Circunscribe la escritura a la copia. Dos 



chicos le quieren mostrar a la educadora como leen. A uno no se le entiende lo que quiere 

decir, hace como que lee; otro lee de corrido. La secuencia transcurre en medio de una serie 

de interferencias (el llanto de la bebita, el llanto de otra nena a la que uno de los chicos le 

pegó, los martillazos del arreglo del pizarrón). 

En búsqueda de significación social: "Igual salario por igual trabajo" 

(UR 15) Ahora la educadora escribe una oración en el pizarrón, dentro de ella identific.a 

la palabra que se escriben con j. Explica el contenido de la oración y uno de los términos en 

particular, dando de ejemplo el señor que sigue trabajando en la máquina que está afuera. 

Podría decirse que trata que el contenido este vinculado al contexto. Luego de la explicación 

los chicos tienen que copiar lo que está escrito. Los más chicos están pendientes del grabador. 

Una de las niñas duda y consulta si se trata de una letra o de un número. La educadora se 

ocupa de que todos hagan la tarea y advierte que uno de los chicos aún no hizo la primera 

	

• 	parte de la actividad. 

- Educadora: Les voy a escribir una oración, que ustedes la van a escribir. Dentro de la oración 
hay palabras conf, me van a marcar con color las palabras que se escriben conf, después vamos 
a tratar de leerlas ¿ bueno? (escribe en el pizarrón: todos debemos recibir igual salario por igual 
trabajo) ¿qué pasa? 
- Ao: Vb!, casi se cae (Risas) 
- Aa: Debemos, debemos ¿qué? 
- Educadora: Todos debemos recibir igual parte de salario, salario se refiere a plata. 
(un chico lee, hacen algunos comentarios) 
- Ao: Ah, ahora sí me gustó, plata (en tono de broma). 
- Educadora: por igual Irabaf o. Todos debemos recibir igual salario, por igual trabajo. En este 
caso, quiere decir que si aquel señor que está trabajando allá, con la máquina, depende de la 
municipalidad, lo ha mandado que trabaje acá, no va a trabajar gratis. El tiene que cumplir unos 
días trabajados para recibir después ¿qué? 
- Aos.Plata. 
- Educadora: El salario, eso signflca. 
- Aa: ¿Lo escribimos? 
- Educadora: Escriban esa frase. Vamos ¿Recién estamos por ¡afrcha? (a uno de los chicos que 
no ha hecho la tarea anterior). 
- Ao: Aquí lo hago, porque si lo hago aquí no me va a alcanzar. 
- Educadora: Sí, sí le va a alcanzar. Ocupó todo el renglón, hasta que te alcance y después seguís 
escribiendo en el otro renglón. 
- Aa: Mami, me ha sacado la cartuchera. 
- Seño pero yo no hice las letras. 
- Educadora: Ahí está, bueno, copiá primero las palabras. Trabajo, trabajo. 

	

• 	 - Seño se ha parado ese coso (el grabador). 
- Ao: Se apagó y  se prendió. 

	

• 	 - Ao: .Daba güelta viste, el cassette. 
- Aa: Y/o que vamos diciendo ¿ vamos grabando? 

• 	 -Ao: Recién se paró 
- Tía, qué es lo que es ¿unaEoun 7? 
(Los niños comentan mientras copian la frase que la educadora escribió en elpizarrón) 
- Educadora: A esta hoja ya la has copiado. 
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- No. 
- Educadora: Copiala porque ahí termina, ahí termiíra, no importa que no hagas el dibujo ¿si? 
sino escribí lo que diçe ahí. Es hasta acá, hasta acá. 
- Ao: Se haparado. 
- Ao: No, volvió a andar. 
• - Ao: Se paró y se vuelve a andar. 
- Educadora: ¿No lo han tocado no? 
- Aa: No... se me traba la lengua (Risas) 
- Educadora: Terminarnos de trabajar ¿qué falta? 
- Yo ya terminé. 
- Ahí íenés una goma si querés. 
- Educadora: Samuel tu mochila. 
- Seño, puedo ir al baño? 
- Educadora: Vaya. 
- Ay, terminé seño (Risas) 
- Mire, mire señorita. 
- Educadora: Todos debernos recibir igual salario por igual trabajo. ¿ Has almorzado bien hoy? 
(a uno de los çhicos que esta apoyando la cabeza en la mesa). 
- Si señorila. 

Continúa la actividad con la palabra trabajo. A partir de una frase (Todos debernos recibir 

igual salario por igual trabajo), tienen que identificar las palabras con j. Explica uno de los 

términos: salario. Intenta que el texto sea "significativo" para el grupo y lo vincula con el 

contexto, da como ejemplo el señor que está trabajando afuera, al que se lo puede ver por la 

ventana. Logra cierta participación del grupo. Se producen una serie de interferencias. Están 

centrados en la escritura -copia- la que resulta demGrosa. Una de las nenas consulta por una 

grafia, duda si se trata de una letra o un número. Esta duda de la niña no es extraña dado que, 

como se dijo en el análisis de la segunda secuencia de este capítulo, los elementos que 

componen de las letras y los números son similares. 

Lógicas encontradas y un mismo campo semántico: "Familia de palabra" 

(UR 16) La educadora anuncia que van a trabajar con palabras que tengan j en la oración, 

la van a marcar y buscar la familia de la palabra QeaIabras derivadas de ellai. Es decir, sobre 

el mismo tema que están tratando, propone una ejercitación diferente, la familia de la palabra 

trabajo. hace una analogía entre la familia de las palabras y la propia familia de procedencia 

de cada uno. Logra participación, hay clima de cooperación. Mientras transcurre la secuencia 

le llama la atención a algunos chicos. Se advierte que uno de ellos hace uso de la jerga 

escolar, pero lo hace en un sentido que no es el que habitualmente se le da en la escuela 

(sáqucle por póngale) Da la impresión de que los chicos no interpretan lo que les está 

• 	solicitando y las palabras precisas no llegan: 	• 	 • 	. 
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* 	 - Educadora: Ahora vamos a ver las palabras que tienen j en la oración. En la oración ¿ hay 
alguna otra palabra que tengaj? 
- Ea: Esa, acá. 
- Educadora: Una sola, ponéla con color, vamos a trabajar con lafaniia de esa palabra. 
- Ea: ¿ Qué tengo que buscar? ¿ponerla acá? 
- Educadora: No, copiá trabajo y escribilo acá. Vamos a trabajar COfl la familia de la palabra. 

-Educadora: No, bueno ¿ terminas/e con eso? ¿ Terminaron ustedes? 
- Ea: Sí, yo sí. 
- Educadora: Entonces vamos a trabajar, a trabajar, tenemos una palabra, trabajo, fra- ba- jo, 
esa palabra, como nosotros, tiene una familia, ¿ ustedes tienen una familia? 
- Síu ('J coro) 
- Educadora: Todos tenemos una familia. ¿Por quiénes está compuesta esa familia, hermanos, 
quién más?, papás, mamás, tíos, los que viven con ustedes, hay niños, sobrinos ('el grupo va 
respondiendo a la par que la educadora). Bueno, en este caso la palabra trabajo tiene una 
familia, esa familia la vamnos a tratar de escribir, yo no tengo mucho lugar acá, pero vamos a 
tratar de sacar una echita así. Siyo digo trabajo. 
(Los niños dicen trabqjo a coro) 
- Eo: Para qué son las flechilas? 
- Educadora: Ya te vas a enterar para qué son las flechitas. Trabajo es una palabra grande, 
vendría a ser el papá, vamos a sacar una palabra chiquita. 
- Ea: ¿ Chiquita así? 
- Educadora: Si; entonces yo digo. En vez de decir trabajo ¿cómo podríamos decir? 
- Eo: Trabajo, trabajo. 
- Educadora: ¿De qué otra manera podríamos decir?• 
- Ea: Estudia,; estudiar. 
- Educadora: ¿ Trabajoso puede ser? ¿ está bien usado? ¿Les parece a ustedes? ¿ Cuando no les 
sale algo en el cuaderno, cuando borran, cuando no quieren escribir, hay qué trabajoso que está 
esto... Dfimnos trabajar. 
- Ea: Trabajar 
- Educadora: Tra- ba-jam; esa es una integrante de la familia ¿dimos otra? 
-JX. No. 

- Educadora: Si; traba-jo- so ¿ Otra más? 
- Ea: Trabajo. 
- Educadora: Trabajo ya lo tenés acá. (a Samuel que le muestra la tarea) Qué bonito que le 
quedó, me gustó, ya te hago otras letras allá a la vuelta para que pintes. (Al grupo) Trabq/o ya 
está, trabajar, trabajoso, otra más, pensemos, pensemos ¿ qué hacemos todos nosotros? ¿ qué 
hacemos todos nosotros? 
- Ea: Trabajo, escribimos, trabajando, trabajamos. 
- Educadora: Tra- ba-ja- mos, ah! Pobrecita la nena que llora (una nenita llora). Vamos a sacar 
otra más?, vamos. (a Cris/ion que intenta irse,) Y site vas afuera te quedás a trabajar conmigo y 
van a ser las siete, ocho de la tarde y vas a estar conmigo, trabajando acá.. 
- Eo: Ysi no pon gale un cero y y 
- Educadora: Me preslás atención (a Cristian en tono de enojo) 
- Ea: Seño, él no sabe escribir en esas cosas. 
- Educadora: Si lo sabe, si yo lo he visto que ha copiado. No tiene ganas de trabajar, pero se va a 
quedar ¿ Cómo le decimos al señor que trabaja, al señor que trabqfa? 
- Eo: José, .José, José. 
- Eo: Es mi tío, por eso yo le digo, Jo- sé. 
- Educadora: ¿ Quién es José? 
- Eo: Es ¡ni lío, clavó esos clavos. 
- Ea: ¿ Qué tengo que hacer? Una flecha para acá, una flecha así, una flecha así. 
- XX Eh, le voy a decir a la señorita Gris/jan. 
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- Educadora: No el nombre de la persona que estaba trabajando, sino cómo se le puede decir a 
José cuando estaba colocando los clavos ¿ qué estaba haciendo? 
- XX Trabajando. 
- Educadora: Sí, pero cómo es él ¿ qué oficio hace? ¿ qué acción? 
- Eo: Clavar clavos, ayudar, ayudando. 
- Educadora: ¿Señorita nos puede ayudar? ¿ cómo es la palabra? 
- Observadora: Trabajador. 
- Educadora: Trabajador quería decir, eso no lo hemos puesto ahí, la vamos a agregar, yo la 
agrego arriba. Ahora voy a tener que ponerla ahL 
- Yanina: Señorita mire ya terminé acá. 
- Ea: Señora le has dicho Yani 
- Yani;ma: Señorita. 
- Eo: Qué ¿trabajador tenemos que escribir? 
- Ea: Oh ¿ cómo no lo ha puesto ahí? Y si no has escrito nada todavía. 
- Ea: Trabajador, si 

Ea: Trabajador. 
- Eo: Sí niño. 

Como se advierte en el registro, las tareas continúan centrándose en palabras con j. La 

educadora le explica al grupo en que consiste la tarea: familia de palabras. A. pesar de las 

explicaciones y de la analogía que establece se advierten ciertas diticultades para comprender 

la consigna de parte del grupo, en este caso niños y señoras, quienes no la interpretan en ci 

sentido propuesto. Es corno que hay un quiebre en la comunicación. El grupo se mueve en el 

campo semántico, sus respuestas son racionales, pero mas que la familia de paia.bras que la 

educadora espera, enuncian sinónimos u otras palabras vinculadas pero que no se ajustan 

exactamente a la lógica de trabajo que se les ha propuesto. Repiten la misma palabi a, 

enuncian sinónimos, identifican por referencia al contexto y al conocimiento de la persona 

pero no llegan a nominar en forma general, no llegan a conceptualizar. Entre tanto se 

registranuna serie de interferencias, un chico que se había ido del encuentro es visto por la 

educadora y esta se enoja. 

Las unidades de registro 13, 14, 15 y  16 serían expresiones particulares del método de 

la palabra generadora, un método mixto que incluye elementos analíticos, sintéticos y 

fonético5. Tal como ha procedido la educadora, se parte de una palabra, se la reconoce, se 

la analíza, se marcan sílabas y letras. Se arman las sílabas con la letra que se focaliza. Se 

arma la palabra y palabras afines. También, como en este caso, se apela a oraciones. En 

ellas se buscan palabras que lleven la generadora que está en el foco de estudio. Se trabaja 

la relación con el contexto, se busca que la generadora sea significativa", que le puedan 

dar sentido de acuerdo con las circunstancias personales y o sociales. Se buscan palabras 

afines, en este caso, se trabajó con la familia de palabras. 

101 



3.3. La educadora como modelo lector 

UE 86 "13" Registro Junio 2001 

(UR 17) El tema central que se trataba en el encuentro era la conmemoración de 

la Fundación de San Juan, el 13 de Junio, pobladores y costumbres. Es un tema que 

corresponde al área de Ciencias Sociales. Dado que en ese encuentro la educadora utiliza 

como una de las actividades planificadas la lectura, y es la propia educadora quién lee al 

grupo, he seleccionado esas secuencias del registro para contrastar los procesos que 

desarrolla y promueve cuando la que lee es ella, con los procesos que promueve y se 

despliegan cuando los que leen son niños, jóvenes y adultos que asisten al ProPAA 59 . 

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

una historia: 

- Educadora: Los indios Huarpes. Los indios que habitaban eran los Huarpes, los indios 
que habitaban en Mendoza eran los Pehuenches. Terminen de copiar, yo les VOY a leer 

algo de la historia de San Juan. 

Anuncia la lectura y especifica el tema de la historia que está estrechamente 

vinculado al tema del encuentro. Trata de concentrar la atención de todos en la lectura. La 

disposición de la educadora genera cierta expectativa en el grupo. Iniciada la lectura la 

educadora interrumpe el relato para aclarar un término. Advierte el interés del grupo y les 

anuncia que les va a leer cuentos en todos los encuentros. La presidenta de la Unión 

Vecinal aprovecha la interrupción para comentar proyectos que tiene para el Iotco. Las 

señoras y la propia educadora participan de la conversación y la lectura se ve demorada. 

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

- Educadora: Bueno, les voy a leer sobre los indios Huarpes. Una pequeña lectura. 
Carliios, después copiás, Samuel escuchame un poquito, después irabajá. Dice: costumbres de 
los indios Jiluarpes. Conquistadores españoles que conocieron sus costumbres cuentan que una 
forma de cazar aves, especialmente los patos, era echar al agua varias calabazas para que 
flotaran. ¿Las calabazas qué son, quién sabe? 
-Sra: Son unos zapallos grandotes. 
- Ea: Unos zapallos. 
- Educadora: Son como unos zapallos grandotes, esos son las calabazas. 
- MarLa: Que se ponen unas velilas adentro para el día de halloween (Risas) 
- Ea: La calabaza de la bella durmiente, de la bella durmiente ¿conocen ese cuento? 
- Ea: Si. 
- Si (varias voces). 
- Educadora: Bueno, voy a empezar a traerles cuentos. 

-59  Cuando el encuentro ya había iniciado y estaban en plena tarea llegó a la UE la Coordinadora Zonal a 
hacer una 'visita". El trabajo que desarrolla es equivalente al de las supervisoras pedagógicas en las escuelas 
comunes, controla y orienta en aspectos organizativo-administrativos, pedagógicos y comunitarios. Mientras 
la coordinadora hace el acta, la educadora intenta seguir con el tema del encueniro, aunque puede 
continuar recién cuando la coordinadora se retira y luego de los comentarios que la visita suscitó. 
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- Marisa: Después una bruja le pone una calabaza asíy la convierte en... 
- Maestra: Si vamos a leer cuentos, todos los días les voy a leer un cuento. 
- Rosa: Esos son más bonitos, el de la caperucita, ella (refiriéndose a su nietita) me contaba, 
nos reíamos de los cuentos, la cosa que nos había agarrado y nos coñtaba la Rocío. 
-Maria (de la UJ9: Después del 21 traigo a los médicos para que les llagan un nuevo análisis 
del chagas, un tratamiento completo. Sí, porque... 
- Educadora: A qué hora, en la mañana o en la tarde? 
- Maria (de la Uy): No, me van a avisar, hay que terminar con las vacunas y estuve hablando 
con Mabel porque hay catorce niños que las madres no le han terminado el tratamiento, 
entonces van a venir. 
- Rosa: Maria, así unas arañas. Maté una araña así grandota y yo limpio todos los días, de 
dónde sale, y la maté. 

- Maria: Lo que necesites avisa.... 
- Marta (de la UJ'9: Mañana tengo que hablar a esa mujer porque estuvimos 
discutiendo, le djje al otro lote llevaron un médico para la diabetes, un diabetólogo, les están 
dando los remedios a los otros. Acá también hay enfermos. 
- Rosa: Yo tengo presión, todo. 
- Maria (de la Uy): Siempre estoy peleando con el intendente, le digo: intendente ¿por qué no 
es igualitario para todos? 
- Siempre los discrimino el intendente a este lote. 
- Maria (de la UV,: Sí, pero porque falta apoyo de la gente también. 
- Rosa: Y acá hay muchos niños afrctados de chagas, yo esta, porque mi hl/a la lleva a la 
salita, pero si no, porque le sacan sangre y se conirola el chagas, porque algún día 1€' puede 
dar algo ql corazón por el chagas. 
- Maria (de la UV: Tengo catorce niños, creo que dos mujeres son las que han terminado el 
tratamiento. 
- Yo tengo que volver a llevarla otra vez. 
- Marta (de la UV: Niños que no han llevado jamás. Yo pedía antes la camioneta, pero 
después cortaron lo de la movilidad. 

- Rosa- Bueno, pero lo mismo, si uno quiere un hUo, trata de... si tiene un peso para ir a Villa 
Krawse. no tiene un peso para ir al hospital, trata de... yo le decía a la Marisa andá y lleva/a. 
- De dónde vienen, del municipio? 
- Del municipio. 
- Rosa- Mandaban la camioneta con un montón de niños y le repetían los análisis, después le 
entregaban los resultados y a los ocho años lieneiz que volverle a hacer, tienen seis. 
- Mwia (de la UV): Después, una escuela de atletismo, tampoco pudo ser ... (varios a la vez). 
- Maestra: Quedamos ... cuentan que wia forma de cazar aves, especialmente patos, era echar al 
agua varias calabazas para que flotaran, los patos se acercaban a ellas sin ningún temor, 
mientras los cazadores entraban a la laguna con una calabaza ahuecada en la cabeza y 
ocultaban su cuerpo en el agua. Cuando los patos se acercaban los atrapaban y los sumergíami 
debato del agua hasta ahogarlos. También cazaban con arcos, flechas y cazaban guanacos, 
liebres y ñandúes. Esta tarea solo la realizaban los hombres, en cambio las mujeres eran las 
encargadas de recolectar frutos, semillas, raíces y huevos. 
Los Huarpes agricultores sembraban maíz, zapallos, quinoa, que es una especie de papa y 
calabazas. Para esta actividad conocían los lugares más adecuados y las inc/ores épocas de 
siembra y su recolección. También sabían recolectar las semillas y agrupar los distintos cultivos 
para nie/orar ¡a producción. 
Terminen de copiar y vamos a poner. 

- Ya copié yo. 
- Maesira: ¿ Ya? Bueno, vamos a esperar que los chicos terminen de copiar. Maria, terminó 

usted? 
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(UR 18) Mientras espera que terminen de copiar, la educadora se pone a conversar con 

Rosa. Luego lee nuevamente la historia hasta un punto en que interrumpe para que el 

grupo termine las frases del relato. Va haciendo una suerte de reconstrucción del cuento 

mientras muestra las imágenes. Continúa con el interrogatorio y escribe en el pizarrón. El 

grupo va copiando. Hay clima de trabajo, logra un alto nivel de participación. La hace leer 

a Marta aplicando la técnica del deletreo. Acá también funciona el principio que luego de 

la lectura tienen que copiar. Hay algunas bromas y comentarios mientras hacen la tarea: 

- Educadora: Se ha ido para allá recién u.sted? 
- Rosa: No, no, he ido a alzar ropa, tengo ropa por los vecinos, imagine cómo he lavado 
(Risas). Mi hjja me dice: vas garde, vas larde a la escuela (Risas). Yo creía que venía tarde y 
no había nadie, justo llegó la maestra. 
(La educadora empieza nuevamente el relato mientras las señoras conversan, para en un 
momento y dice): entonces los indios Huarpes eran .. .cazadores. 
- Educadora: La Rioja, Mendoza y 
- Mendoza 
- Educadora: No, San Juan, eso es San Juan y abajo Mendoza, después San Luis y después La 
Rioja. 
- Educadora: ¿ Qué más? liebres y ñandúes (repite el grupo). 
- Educadora: Las mujeres eran las encargadas ¿de qué? Las mujeres eran las encargadas de 
recolectar ¿ qué?... frutos, las semillas, las raíces y huevos, bien (repiten a la par). 
- Educadora: ¿ Qué más? raíces, bien ¿ qué más? Semillas, bien ¿ qué más? huevos. 
- Sillas iba a poner (en vez de semillas) 
- Educadora: Bueno, es un error. Bien Rosa, me va siguiendo. 
- Rosa: (Risas) cuando me pone nerviosa no me va a sacar nada. 
- Educadora: Eran buenos agricultores. ¿Eran? Agricultores (con el grupo), bien. 
- Educadora: Sembraban maíz, zapallo y quinoa ¿Qué era la quinoa? una papa. Vamos a 
poner maíz, zapallo y quinoa, vamos a poner entre paréntesis papa, y nos faltó ¿ qué? las 
calabazas que les servían también para cazar palos. Calabazas ('repiten), bien. Yo lo subrayo 
asi ustedes lo subrayan bien. ¿ Lo van a alcanzar a ver? 
- Maria: ¿ Me devuelve el lápiz? 
- Educadora: Sí Maria. 
(Varias voces) 
- Listo seño, ya terminé. 
- En el Renglón. 
- Maria: Maria (a su nieta que se llama igual) andá buscáme la biblia, en la bolsita azul. 
- Educadora: A ver Maria ¿ esa es una d? la dde dedo y la o, do, do. 
- Maria- La dy la o. La r, la e, les, la a perdón, la s. 
- Educadora: ¿Le molesta Maria? 
- Maria: No. 
- Educadora: ¿ Cómo quedó? 
- Marisa: ¿ Han visto alguna vez una película de indio, de vaquero? Y bueno ¿ han visto los 
indios? 
- No ha venido la chica del bebé. 
Educadora: Ahí, ahora ahí (María y Rosa tratan de leer). San Juan, vamos a pintar esas 
letras. Y éstas ¿de quién son? dale pintá. Ah ¿ los nombres de los indios? ponelos ahí abajo. 

- Maestra: Mire Maria, dijimos los indios Huarpes ¿qué eran?, cazadores ¿cierto? Huarpes 
(Escribe en el pizarrón). Cazadores y agricultores. 
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- Rosa: ¿La Romi? A mí me la dejó encargada mi hya (La buscan- la nena llora afuera) 
Estaba tan entusiasmada con la letra. Sabe qué mi amor, la mami ha ido a buscar la Roci, 
siéntese ahí mi amor, nosotras vamos a ir a comprar, va a ir con la abuela, vamos a ir a 
comprar las dos, sabe? ya termino, siéntese acá, va a ir a comprar con la abuela, siéntese con 
un lapicito, ya termino yo. Tome un lápiz. Como va a llorar que se ha ido la mamá, no llore, la 
mamá ha ido a traer la Rocío. 
- Fibras (alguien pide). 
- Eo: Samuel, prestame la fibra. 
- Ea: Poné la otra. 
- Ea: Señorita, esto mire. 
- Ea: Ah, la r. No está ¡ap acá. 
- Ea: Sí, si está. 
- Ea: A ver señorita ¿puede venir un momentito? 
- Educadora: Ya voy, ya voy. Huar- pes, Huarpes, si está acá, la de papa. (a Rosa) esa es la 
de queso, quinoa, es la papa... La vista, estaba bien María. 
- Ea: Qui- no- a. 
- Educadora: Ahí está bien. 
- Ea: Sí, está bien, pa-pa, par- tes. 

UR19) Retorna nuevamente la exposición dialogada. El tema que va a trabajar es la 

vestimenta de los habitantes precolombinos. Para ello, parte de cómo se visten los chicos 

actualmente. Hace distinciones por géneros y a partir de ahí lee del texto como se vestían 

los indios. Cuando la educadora termina, revisa las tareas de las señoras: 

- Educadora: ¿ Qué hacen ustedes para vestirse? ¿ qué ropa usan? ¿ los muchachos qué 
usan? 
- Camisas. Pantalones. 
- Pantalones (Risas) 
- Educadora: ¿ Qué más, qué tienen puesto ahora? 
- Puliover, pullover. 
- Educadora: Pulóver ¿ qué más? campera si hace mucho frío. ¿Las chicas? 
- Polleras 
- Educadora: bien ¿ qué más? 
- Pulioveres. 
- Educadora: Pulloveres si hace mucho frío, bien ¿qué más? 
- Vestidos. 
- Educadora: Ahá, ¿ en qué se diferencian? los varones usan pantalones ¿y las chicas? 
- Polleras. 
- Educadora: Polleras, pero ustedes también usan pantalones ¿ no es cierto? ¿y en el 
calzado? 
- Los zapatos. 
- Educadora: Los zapatos pero también se usan mucho las zapatillas. 
- Botas. 
- Educadora: Maestra: ¿ Botas? ¿ tenés botas? qué lindo, las bolas van para los varoncitos 
y también para las mujeres, para las mujeres también. Bien, ahora, escuchen, cómo se 
vestían los indios Huarpes. Diseños de última n:oda: las vestimentas las realizaban con 
pieles. 
- Carlitos: Se ponen unos cosos asi çomo si fueran pañales así. 
- Educadora: Vamos a ver si es cierto, vamnos a ver si es cierto lo que estás diciendo. 
- Señorita puede corregirme. 
- Educadora: Bueno, ya voy. Escuchá c'arlitos a ver si es cierto lo que decís vos. Sus 
vestimentas las realizaban con pieles y plumas que tomaban de los animnales. 
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- Y se ponen así. 
- Educadora: Mmm, corno los guanacos y ñandúes y también con fibras de las 
piantas.,Cóino se vestían? se colocaban una manta tejida en ¡ana o fibra vegetal y se 
ajustaba en la cintura. Otra manta servía de cobért ura a la espÚlda y a los hombros, iban 
prendidas por delante Con... con un ganchito será? 
- Maria- O con una Iraba. 

- Educadora: Una íraba ¿ existían las ¡rabas? 
- Rosa- No, de esa lonja que cortan, claro, porque ellos de la misma piel cortan tiras y atan. 
- Se hacen corno un chaleco. 
- Educadora: Claro, pero en este caso eran prendidos con la espina de un cactus. 
-Ah, ah. 
- Educadora: Su relación con los Incas extendió el uso de la camiseta, la camiseta andina 

en este caso. Se trataba de una especie de camisa larga o con mangas cortas muy 
comunes en los pueblos de la cordillera. Por e/frío se sabe que hombres y mujeres tenían 
una elevada estatura y ellas se realzaban su belleza confinas prendas de guanaco y vistosos 
collares, es decir, que las chicas también tenían que estar lindas. 

- Rosa: Ah, ah, lindas, bonitas. 
- Educadora: A ver Rosa. 
- Rosa: A ver si tengo algún error. 
- Educadora: Ahí, ahí Rosa ¿ qué dice ahí? 
- Rosa: Nu-je. 
- Educadora: Mu-je- res, mujeres dice ahí. ¿no será mujeres? ahí otra vueltita. 
- Rosa: Ah, me he equivocado señorita, ya me la he... me tenía que correr y no veía. 
- Educadora: Raíces, huevos, semillas, agricultores, maíz, zapallo, quinoa, que es la papa y 
calabaza. 
- Rosa: Claro, porque ahí le puse calabaza. 
- Educadora: Ahí borre/e esa, esa a no va, quinoa. Ahí está la go?na. Yo tengo esa goma que 
me lkvé el otro día. ¿De quién es una goma comida? 

(UR 20) Mientras el grupo copia del pizarrón, la maestra hace algunas correcciones. Le 

muestra a uno de los chicos las imágenes de la lámina y del texto, promete mostrárselas a 

todos. Luego lee otro texto de los ancestros de Sarmiento. Cuando termina la lectura, se 

generan algunos comentarios. El material ha sido del agrado del grupo. La maestra también 

lo considera muy lindo y está muy satisfecha de la planificación, de los materiales que ha 

conseguido y la tarea realizada. Les da recreo a los que terminan y a Rosa le pide agua 

(en el local no hay): 

- Educadora: No, no tires la liza Samuel, se da en la mano. Se dice tome señorita. Así se dice 
¿viste? 

- Educadora: Ya, porque yo borro, mfre que les he escrito poquito. Mirá Samuel, mirá, 
guanacos. Acá están las provincias que yo anoté hace ralo, esta es San Juan, acá vivimos 
nosotros ¿ ves?. San Luis, otra provincia más, Mendoza y La Rioja, ésta es Mendoza, una 
provincia grande ¿ viste? Mirá los dibujos que tiene, este es un puma. Dale Carlitos, después te 
lo muestro a vos, a todos se los voy a mostrar, terminen de copiar. Bueno, les nuesíro lo que 
hay ahí, les muestro el mapa y salez al recreo, terminamos eso y salimos al recreo. Dale 
Carlitos. 

-Educador A manera de conocimiento e inquietud dice: Ancestros de Sarmiento, una de las 
mujeres más hermosas entre ¡os indios huarpes fue la llamada cacica de Angaco, hUa  del ante 
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Jhwrpe &ia flw la primera m/er bu~ que se casó con un e~oL d hfJa/ Jn de 
Malka «1 frndarse la .eiu4a. de Sw. Juan en  15Ó2 y vabá7 de cita Jrnilki ¿frdcnde el 
ma.esu'o dr Arnérica Domingo Faustino &rmknI 

Mi goma 
- Es lindo ew ('ejkre al mterid de (bnde ¡ce) 

Iducadora: Est4 es keniwso tenga do libros de tg*ws, mfrd, para que aprcndan los 
chicos..,. 
- 	mc irjo las MUtas. 
- Fl cw3ora: Muy bkn ya carriJo .Ñes :algam s al .rreo. .Ros. ¿no me convida un 
poquito de agua? (En el local no hay agua) 

Rosa: Si,voy a traer y vuelvo, 
Lducadera Jstá de diez vtc (Comenta con ¡a observadora de la pU 

¡rrfcelo ¿visir? esa es la m4evn p&n(Ilcaetón que tengo. 
- . trrmin4 

hdueadora ¿ Ya termmo 7, butno vaya a jugar carlItos dale Rurna, valga un t auto 
afirra. 

l'rertí$me cF 41111 
- Tu cuadeino SamueL 
- Educadora: Huatpes. &m Juan, muy bien, salgan un ra;Ito.. %h nos falta anotar 	qué? 
el nombre de qu «nfImd Sim Juan. 

Registradora: ¿ is.W es del llnteriio? 
es.mwy lindo me ¡o ha traMo. Mirkina de la escuelo4M hay una caiobox.a 

miren, que hahMhamos de la calabazas. de balloween. 
Dol Corlito& 



ealiada Et sabeba con la pi flcCitSn, los n 	qc e iguiÓ y  14 .Eea que 

¿ectuó..ila advette que el grup. 1,4ndisfrut6 de las 	dads popue4as 

4 L* l4'e de 1.93 pr*etieu de al ...b..d& 

lÁs p .eticas deseriptas precedentemente daan ueuta de los modos a travós de los 
• 	

cude on it*roduedos a la. lengua e rita, niños, jáycnes y duitos que asisten 4 Vaís 

Unidades del Pi)PM. A ttav4s de 1 .málisis bm quedo de mani:fiesto las in*crwiunes 
• 	que se estahl.::n entre los clúmentos de la triada pedagógka y los supuestos que en 

•subyaciomío a los bn*s. MAs allá de lasd L rencLts o p....itularidadc U WA 

euestioes gen&im que: a(raviesa eta prácticas y me permiten hahla de: a) La lectura 

como baiiido de letras, i» la lectura como construcciÓn de s:niido, c) la escritura como copia 

• 	y d) la k:igL...... escrita como código de tracr.ipciÓn 	 . 

4.1. La . h.1.Ufll CONO bW4dQ dC ktma . 	. 	. 

En. tos segn. .utOs nsc.iptos se obsenra un predominio de las actividades de lectra 

por sobrr la. escritura. Ea 1.: tradiciÓn nor rnericara la lectura, precede reuW'mente 4  la 

escrttur* en la ua.:.lis.ió.n La nericara en Cambio, se esiiiala i*oduccia junta de 

ambos proceses, de aW que. se  bb1e de ceo .úura. Cabe sclarer que: la tra y la 

escritura son proeescs dUre.res aunque eo....pIeneuta..io .Se trata de que ti se 

• 	apropie de la  IeO. C5rit4 y  .. VIla Ü.k*Ctprata y produce (Fnei.. . 'l96),. 	• 

En los cuatro primeros vasos inut. .s se presenta claramente la m~Ián vta de 

lectura dcink..a. por G.00dman como.bahilidsd y a la que .Eerrc.&u reticro como't4:enica" de. 

dedit.ieaci6n de los signos gr*ftcos. La educadera 'trabeJa boje el supuesto de que leer ea 

tas letrasy ponerlas juntas. Ura sue.rte de tcnicade asco la.ión gralLua1bnc.ma. 

Desde esa logica w.a vez que so .o.nitdat*.. los 55XCtO5 mx4nicos del . 005.Q kctm, 

ve~ tos conpresivo& 



loa ainos gMk..a. Sin mbargo tal con 	obrva en los db.nWs regtsto d 

no logran aeele al senfido de lo eserito que, en •todo los essos es otorgado por a 

çduatlo.ra Quedaclaro q .twla téenk.a 4:ç] bwklo de k•:ms wa a ona es ¡ ficeute para la 

el 5fltkk) del tett). 	 . 	. . 	. 

Se advierte que llis eda4OrSS gfi a *dilQS, j6\O$ y &h4OS COO Sujetos 

pasivo.s en los que se intenta i prhuir los estímulos provcnien.Les del mcd ¡o. .Pe a eilo 

advierte. t~n COM Rosa Marta y CríMi*n no est1n detos e repetir 	En 

la stuaei4n Oh qued de umífiesto wtw Rosa despliega 4iv 	 que le 

permiten açce4.r al se.nddo de los ~flos textos que aeompalaa a eada wa de las 

UflCRCL En C5 Uw  la mujer logra eonjugax lo que ella conoce 4e1 tema, algwios indicios o 

sefWes que puede tOflU: de los txOs ms la infbrmación que le p xuekman las i.áge 

para antc.ipar el entIdo Puede decir..: que. . la mujer está epelando a distintos lPos  da 

rwaeión y lendo ui.. de (1i5tintfS Ç . tegias 	5t'Uit' el 

transaeiones el papel da la se 	ntem ftora es en aente açftvo. 
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• 	L est.:tegias despk.a hu eiifrimtado al. grupo eon textos mpletos, ou 
• 	 .itkk que han podklo significar desde 	propios coánno Es otra 

manera de y ..eularsc con los textOs y 	el pwceSo. tectO!. Al a Jonar La 0 pción 

dáI4 de eçtm ccntada - i el dejotMO, se le asignó al grupo. un p 	flUS actwo. La 

educalora 	 4 tipos de reLaciones cuncq,tuales. anticipocíenes, hiptesis 

semi.jan5 y 	 íaferenci. Hubo una llene açtivid....çI cognitiva que, 

pr»bMon~>  fue lo que dafló al grupo y reconfortó a todos De todas Las cus. 

jo ei este encuentro, en el que el teno no era la .kIUra, donde 

mayor ventaja se saes de clLa 	 . 	. 	.. 

4.21 t4 eserltan.. wmo eepLa 	. 	. 
En ciumm a k0 silmelone.s de eseritura 4~ qne la cola es la estrategía didMica 

bswa qne .. flj Se copu. del wodelo proporcionado por 15 fl5eStra la carpeta de 

pifiew.mes o del pizarr6n. Acá tanbn se promueve La aseciaei6n, en. este 

SC apela a la ejC.LiWiófl y La ep.tici6n  y se Onderan Las ats 

pereeptivo motri.....s. MSa que ese ibr letras, nil...s y adultos tas dibt.jan. I Ferrein. habla de 

• • 	la couÑLón entre e c.ribir y di.bajar  letras y de Las 	pitas que. no cornpenden el modo de 
• 

	

	
• constnceión de lo que copian (196:l8) Se *r.tarfa de una, acdvidad de eute repetitivo 

vinculada a una concepc'iAn mvanicista aaociacbnW.a del  
• 	

. 	1 - 	• 	• 	 . 	. 	. 	. 	. 	. 

el casa de Samuel (ocias lo y 1 »t  Las aetividad.es propuestas, de çQrtC 

perceptivo motriz responden a lo que ciAs.leama .e se ha idcntifles..o como aprestarniento 

Como dUe en el n.rnento del análisis, entre la leeto eseritura y esassupu.atas tr.ioncs 

subycet*es' dci apret4amiento (*omo..... '.rflCiófl cromática, capa 

lateratidad, ......compra),etc.) exie segin Ferreiro, ni . .crciaci4n positiva, pero no 

una relación cinuaL La pfoplia autora di..tingw. 	pectos llgumales' y aspectos 

eonsiructivos'' implicadoa en la lengua eserita. Los estimulados por la educadora, en las 

secuen.Las an*UzadL. tienen que ver con los pñmemos y nocon el eteni4o que rcp..rseutsn 

las signos gr ficas. 

Las intervenciones registradas no apwdan a que queden de trw.dflosto la: lógicas. de 

ni1oa, jtvenvs y adultos et. el proceso de pro ncc ion de la lengua escrita. Los procesos 

copLtivos de is actos son, acallados por la ünposición del modelo, u copia que se repite. 

La actividadextcr. que se .  propone., oculta o scsiLa la sctividod irttcmade lea sujetos. 

no 



	

: •111~ de 10•.••• s Pro~ntos m. ;td6O:. a bs quo la kc.. d: apela, ixddan. 	• 

Wk•••ir .. £• ~b~3 de c .. ø. rn. 	na 	y swtICOS un convonentos 

•:EOL . IMs.... 1UflCflt. tAbJ 	. ijVl de p 	bras..i...n atm 	in:::... is.:. 	•• 	de b 	: • • 

e1e•mnt 	m• . • .... • .: L... r 	(I*trtS.. ... y/o i1ab... s) y de.e a.1Ued.. a: todo (paIabra 	n otras, en• • 

a•;•••b. iO 	t. . e del to& o.. paia.. bras y por un.. Procew Wa.IÍti4X • accede a .lu sflabs y a i. 

histe en la dixr~Ión pcptiva tantQ vi$ui gonw auditiva; remarca la 

ponukn de las p ahras s~s y 1b;nema en bA~ d la dis.rimnaci6n y 

desde t punto de vista n.tí4 la ate.T...1....n w centra a nivel d:. tsZd:WL 

Las. secuenclas 13 al 6 dan cuenta de xmdos -pwtk~ del nétodo de la pa1alaa 

ge.uerudor& Ufl m..IO&. 1fliXQ COnO se sea1A en el anitiai que incluye elementos 

enaHtkos y fontiø....s hl n..:..tv.do tieng su l6giea y su pog.ión. Se ope..a desde el 

rodo a kw3  pades y desde las pates al 	se pre.~a t.....a geuera...ora p« VCZ ) i:V. a.:. 

la siguientobesta qne la a.. .eieei6n 	 gwt ...4onem. esW bien fljsda Las 

de tbrm.: $h....iie...vs se 5j)fl llora CVk& mci.acl-oneg. iwon«tas y se tnd*ja con un 

VOC.4UlaUO cuolado, La prie..psl 4UicLdta. que SC ObsVa en esto seutkio es que la 

i6ics de la no os la dios :fljt$ j6venes y adukoL 

Fua 	pruveçbo de esas exp aeiones »illas j6ves y adUItO3 de. :1:SU.. estar 

un.n ..nto mas avanade del proceso de .apmpiseiÓn de 15 1t..4:$iWT h.bcrrcsucko 

varias hp6te.sis pre .vies (de cantidad, de van.., de no. e, et ). dver la relacbn de 

referencia que se juega en ls representación, cornpr..der que nuestro sistema de 

CUC Con 15 hipótesb aUabtiea no se resuelve tod..., en el sentido de que i.:s 

elementos ideugrCificos n.bien esta presentes, 

Durante deen . .s ese fue el mtodo que prevaleció en iu escuelas p. radas de nuestsu 

pais aunque hoy, p-rehalitonwnte con menos fuerza, siguepresente. Cieneralnuen.te la 

attbc:tizaei..n cwnien.a con la palabra generadora munú, a park de at. se trabajan lu. 

se analiu la palabni., sela deseompone ensus eleme.tos rn..res, so CUSOñan . 

.silabasdcta. (nnniinonw .) y swgen teiea come í mwnd me rn!ina ', ne mfr.a 

mi ina»14 "11 "Mim.1 ama a .Mwni", etc, Es eiunque se está concibiendo la eseritwa y la 

lectura como unat4cnica. de d. dicación o tran.....ripc .n de unidad.es gMfieas a sono.ras y 

de uffidades sonuras a gt4:icas 5gtÚ) se tf5io de leer o rfl..i. 

Paule. Froke teábida retada a la.palabrs: gene'.ra.kra ataque.de.ad .t tai peral:.i.iva

en un sentido u.eadanroute di nte si ai4 expue' .to El autor dada (1994:132) s.i e.0 la 

etapa de alfsbetfradón, la educecien problematizadem o educación de la cowwdcedón bw.ea 

tu 



pa1ab. ge m.oa en, la Pos~fimíón bwe4 e filvestíga el wM 

geudor. En otu txto, el eálebre ped4gogo ex..re•ba iompre vi a. la al i;dn d 

aduhos eorno 

 

un acto poitlko y unaeto de 	ocinilento, y por esó mismo co ni.. VIII acto 

eador Para mf serLa lmpoibk. compron terme en un trabajo de nlétwrizacíón cánica de 

ba be b i. bo bu, o de la 1e. li lo.. .Iu. De Uht que tnmpoeç pudicra uedd la alticiór. 

• 	a la pur., enaeMnza de la palabra de lassilalus o de la 1etta, Enwa ene uyo proceso 

"el ÍhDtb.UdQr ida Uenando von sus palabras. las cabas spuestamentc vaeíes de los 

alfab*Líiri4os. Por el contrario, en cuanto açto 4enocimhinto y acto creador, el proceso Ó. 

la 

 

a~ti~ión  tiene en el dfabtizando su sujeto [J La lectura del mundo 

siempre a la lectura de lalabra . pa 	y la lectura de esta. implica la con .inuidad de la lecwra de 

aqueL [J Sin embago, podemos ir m.s lejs y decir que la .1cVtLU1 de la palabra t. sólo 

Fec.edkla por la lectura del z odo sino por vierta fbrma. de 'escdbbW o 	birlo es 

decir de traiis1.rmado a. través de nuestra práctica cmeiente. Este 	vinile 	du...:uco es 

UM de los &Tectos centudes p yamf, del preceso de aif.:i6 deahí que ajera.pre. haya 

mstsndo en que las palabras ven que orgainzar el programa de afabetzaeón provenftm eL 

muverso vacabutar dv los grupo . popula, expresand.o su verdadero lengusje sus sube

sus mqutetudcs, sus re1vmd1cacones y sus sueos DebLm venir cargados de la sgmfkaciSn 

de su experkncia existencial.y no de la eq*:iouela del educador La 1.01est.igsc4n de loqu.:. 

llamaha univrso. vovabular nos daba ad las palabras. del Puc:bl..i grávidas de mundo. N 

• • . llegaba» a tras de la k...turadel muado que bacía» los  gr3pw popWsres (t9$6:lO4O7)1 

PYre , 1 destaca la naturale.m poUtica de la aifbctización y sostlen. que e.useiara 

leer y esrihir es unproceso más çWqo que la enseflan. . ... de laa meras paabraa, silabas y 

letras. El autor, comose advierte en el texto, desearta toda me.merización mccúnica. .1'ata..61 1 

lectura, de la palabraestá siempre vinculada a 1 lettura del mundo, se trata de una lectura 

c.riUca del rawalo que permita superar la. posición ......talisla eentv a, las hjwticiaa una 

comprenaiót d'. 'te de su .ind.igencia*, 

4.4. La lengua eserita como c4digo de t.:asedpeióa 

La curpn de lengua s:rkta que prvtdeue en 15$ 5itW..i01.10$ regfrtrnba n este 

tmboje, es hi de un código de transcripción de un.idades sano.as  a uni4ades gr*tica Tanto e» 

los situaciones de lectura coro, de esc*1tws, la edi cadora. buac'a y promueve que nire 

jóvenes y adultoa discri~ los soids y las grafi .as  y establezca» tas relaciones 

cc sp Jienies. Como se dijo precedente se promueve el apte '.izsje de unat6wdca de 
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asociación fonema-grafema, o grafema-fonema, donde los aspectos perceptivos (visuales y 

auditivos) y motores, según se trate de leer o escribir, son los privilegiados. 

En distintas situaciones podría señalarse que la lógica de la educadora, respecto de la 

lectura y la escritura no es la lógica de los niños y adultos que asisten a las unidades 

educativas. hay una suerte de quiebre en la comunicación, en el sentido de que están 

hablando de "cosas" distintas o que no llegan a entenderse. Podría interpretarse que varios 

niños y adultos aún no advierten, o no advierten por esos procedimientos, la relación (le 

referencia que se está jugando en Ja lengua escrita, la naturaleza bifásica del signo lingüístico 

y los elementos y relaciones que se retienen en la representación. Esto queda particularmente 

reflejado en kt situación grupal en la que la educadora pretende que el grupo derive "la 

familia de palabras", a paitir de la palabra "trabajo". Mientras la educadora está centrada en 

el significante, los alumnos privilegian el significado. Los chicos e incluso los adultos que 

participan de la situación advierten que las palabras que ellos propongan deberían tener 

relación con la palabra "trabajo", es decir, ser "de la familia", pero no alcanzan a interpretar 

el sentido que le otorga la educadora, que espera que ellos digan: trabajar, trabajito, trabajoso, 

trabajador. Las respuestas están vinculadas con la palabra "trabajo", pero se trata de 

sinónimos: "estudiar", "escribir" o "clavar un clavo". Cuando la pregunta apunta a que la 

respuesta sea la palabra "trabajador", los chicos dicen "Jose', "mi tío", "el señor". No se trata 

de respuestas irracionales, el grupo se mueve en el campo semántico, pero se trata de otra 

lógica, porque no advierten la relación de referencia que la educadora está requiriendo. Elhs 

están pcnsando en los significados. l'ambién en la situación 12 se advierten lógicas 

diferentes,- pará los chicos palabras que empiecen como "papá" son palabras que empiezan 

con "a", qe no es lo que la educadora espera que le digan. 

S. S;pucstos subyaccntcs: 

Desde que la lengua escrita se constituye en objeto de conocimiento hasta que el 

sujeto puede leer alfitbeticaincntc transcurre un largo y laborioso proceso. Desde el punto de 

vista constructivo, E. Ferreiro describe una línea regular de evolución que siguen las 

escrituras, a trav5s de los diversos medios culluralcs, de diversas situaciones y de diversas 

lenguas61 . 

61 La autora distingue tres grandes períodos al interior de los cuates pueden caber niúftiples subdivisioncs a) 
Distinción entre el modo de representación icónico y no icónico, b) construcción de formas de diferenciación - 
ejes cuanti y cualitativos- y e) la fonetización de la escritura -se inicia período silábico y culmina periodo 
alfabótico- (Ferreiro 1986:14). 
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La ederd o la dcrnon en la 	.titucó dci proeeo. depende de:  
• 	si&le e hístér 	e •:.cflea Pa que el pro• se e nÑuya se 4utavai das aeetos: 

• 	la. 	del objeto y pretcin de un n ma.te alguien que pueda der cuer* del 

objeto çwu4o el sujeto lo demen4e Es deçir en aqueflos émbtos donde h:y ekmen.tos 

• 	eseiitos de distintos típ.s donde la leetura y la escritura. son r4eticas habituales, donde 

• 	est4.:n .hZ:efllente significadas, el proveso tardará menos en con.tituhs.•. En UUCS..XO caso,. 

donde nitios, jÓvenes y adultos8 provienen de un medio donde estas prá tk.as son poco 

freeucnç dond.: los libros, adernos, 'revistas, etc son e:Imentos 	asoa, donde no hay 

• 	. 	niuchas usuarios. dio la lengua escrita qw puedan responder los interL antes que surjan, el 

• 	pnceso jarda, en eOnstítuim, tiene otro dtmo. 	. 

• 	.Est... estadio mues.tta que, * la 	de ha ÇQndieiO1C5 cQflt: Uú.:s., $( 

• 	• • ciertas puposic.ienes cóneiptw.ks vincularlas con la prktica misix.... de aUbr.titó.. que 

• 

	

	obstaculizan el acces.. a la lengua. escrb. tU análisis, de las pktieas. de at'etiación 

realUado,mc permite ahora, in1ir ciertos s ..puestosuhy centes: • . ' 

SL 	alumno como e.pedader' 	. 	. ' 	. . 	. 	.• . . 	.' 	. . 	. .• •' 
fib las pni'ctias. a travs de las eudes son introducidos niiis, jóvenes y' 

adultos a .. IeNu4. cta nos estada pniendo en contacto' con las forniaa de enaeMnz.a y 

b s rodticacioues del sentido, que esasfonnas, le infringen a los. 

tasmitidos Pise V .F4wsxd.' (199:25) que en el proceso de trapsndsión y apropiaciÓn 

d.l eonoeüniento escolar. la....ortos es contenido; asi (.J cada una de las. estrategias 

• 	'bmM de cim~ modifica el sentido del ço.noçimien Lo ta$ndtido 

Si partimos de la id.ea de que ninguna práctica pedagógica esMptia ni utta,pedda 

decirse que; ci tipo & actividad que prevalece en las prácticas registradas en l M. del 

ProPM,dejan peo... lugar par'  a que los edu. andes. axudDcsten sus kSgicas, sus a gwnentos y 

• 	dudas, que. frecuenlemente son acallados por los actividadç; ej.ecitscmnnes y ha m

• 	paniculares de alfabee ci,o pro puestos 

La coneep, lón de; sujetoque subyace, tanto en lasprácticas da lectura como.  de 

escritura, es lade unsujeto pasivo, receptor n..':ánico mero espectador de su pr.p.io proceso 

de apropiaeiÓu Esto podra estar actos..o en el interl.r de cada uno d.c lOS sujetos y tal como 

dice E. Ferreiro, eran p' bien.ente esas concepciones, má.... que los. mátodOs en si, lu que, 

tadrlan eliatos.más perdurables, . do Cfl el doniinio de la lengua escrita sino mmbidn... en 



&L L.*• fragmoa taci<sn de la k:gia cun.:tacomo Ostm 1egla clave en la cw.d*n.z... 	: 

L dstmtas ecueneias ddacftas se ad%Lete que la edueadora aplica proce4rnuen*o 

~leoj, pmcede pvogrewarnene, ea es la nvón por la cual hace deletrear y bntr cada 

ma de l& letras de las pa1abras pero al diear en el acto Icuor, los llarnado aspectos 

mct4uos de los omprewwos, desde rn punto de vsta estA destruyendo el signo 

lrnU'4en Otro tanto sue4e en la escritura con la copa la copia mecAme, 	la 
comprensión dci sentWo• no puede euokrse. con, 	dtura. El resultad.... es um. 

fr.gmeón y w.s pfrdida de sentido como puede .adVctIrse fl laS dI5ttU.$ secuencias 

Respecto dC la ag eutaç6n 	la 	dice P 	(1996:, 8l49), s 

in.osible. no. 'S.:Ut& en. La Onseñanía los co bnlant.os por fkagmentcut en una sIón 

temp,nd :  dt reaada. E*o eti. palabras muy aimplas remite a . se w 	MdO. 

ewd oblip a, la fr. g  nentac i..n aludida. 'El sen .do que adqwen: cada concepto 

es mdt usble del ssema de relaconcs en que mtenaenc Pcro en la tran OLón la 
se mvertc de alauna m4ncra. Jn ef' el wtema dJátco no puede apoarc cm 

una giobnlklad: deb,,.. facilitar el con imle otu por fragmentos, succsi.0 de ..tulo o 
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que no es la lógica de apropiación de la lengua escrita tal como lo muestra Ferreiro y corno 

queda de manifiesto en las distintas secuencias de mis análisis en las Ues. del programa de 

alfabetización provincial. Si la educadora lograra resignificar su concepción de aprcndizje y 

reconociera que éste progresa por sucesivas reorganizaciones tal vez podría optar por 

presentar los objetos de estudio en toda su complejidad. En tal sentido, Lcrncr (1996: 14) 

sefiala que "cuando se 0pta por presentar los objetos de estudio en toda su complejidad, el 

problema de la distribución del tiempo deja de ser simplemente cuantitativo: no se trata de 

aumentar el tiempo o de reducir los contenidos, se trata de producir un cambio cualitativo en 

la utilización del tiempo didáctico". 

5.3. "La sacralización de la lengua escrita" 62  

Podría decirse que se ha producido una suerte de "sacralización de la lengua escrita" 

ya que se la presenta como un conjunto cerrado, sagrado, inmutable de cosas transmisibles, 

pero no modificables. Un objeto para ser contemplado y reproducido fielmente (sonorizado 

fielmente y copiado con igual fidelidad) y no como un objeto sobre el cual se pueda actuar y 

que es posible modificar para tratar de comprenderlo (Ferreiro 1997:186). Incluso en los 

elementos que se puede leer y que son para escribir (cuadernos, libros, revistas, papeles, 

lápices, gomas, etc.) son tan escasos, controlados y cuidados que eso también podría ser 

coadyuvaulc a la sacralización. 

Si bien en varias situaciones descriptas es posible advertir el carácter "sagrado" de la 

lengua en el sentido señalado, no puedo dejar de remitir a la práctica que involucra a Cecilia 

(UR 09). en este capítulo. Hasta podría llegar a pensarse que la consulta al médico y las 

esperanzas puestas en el medicamento harían referencia a una suerte de "pensamicnto 

mágico" en búsqueda de una solución química al problema de la alfabetización. Cecilia no 

puede leer el texto tal como le pide la maestra, pero seguramente podría aproximarsc a él, 

formular algunas hipótesis, justificarlas, apelar a índices, interpretar el texto de alguna 

manera, teniendo presente que, tal como decía Piagct, toda asimilación es deformante. 

También opera como supuesto pedagógico cii la educadora, la creencia de que las 

señoras y la joven no leen porque les da vergüenza. Sin desestimar este hecho, probablemente 

sería más acertado pensar que no lo hacen porque todavía no pueden leer en voz alta 

62 Expresión usada por Claire Blanche-Benveniste respecto al francés (citada por Ferreiro 1997 p 117): 
"Hoy día, un hablante no educado es conducido a sacralizar el lenguaje escrito, desdeñando la posibilidad de 
dar forma escrita al lenguaje oral". Elena Achilli (1998) en los modos de presentacion del conocimiento, 
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CAPÍTULO 5 

La disciplina en las Unidades Educativas 

En toda sociedad, el cuerpo queda prendido 
al interior de poderes muy ceñidos, que le imponen 

coacciones, interdicciones u obligaciones. 
M.Foucautt(1987: 140) 

1. Introducción 
Mientras hacía los registros me llamaban particularmente la atención ciertos hechos 

de los que eran partícipes niños y jóvenes. Lo llamativo, más que las conductas en sí, era 

que "convencionalmente" esas prácticas no son "comunes" o "normales" en ámbitos 

donde rige cierto grado de formalización, como un ámbito educativo, y ante la presencia de 

una educadora. En este caso, las Unidades de Educación del ProPAA. 

Las prácticas de niños y jóvenes a las que refiero, en muchas oportunidades, 

entraban en tensión con las actividades propuestas por las educadoras, con las tareas que 

estaban desarrollando. En algunas circunstancias, eran minimizadas por ellas, quienes 

seguían con la tarea que estaban realizando. En otras, las llevaban a interve.n.iç 

suspendicndo o demorando la actividad del momento. En el primer registro de la UE 84, 

hay un comentario de la educadora que al efectuar los análisis llego a considerar como una 

pista o señal respecto de esas prácticas: 
- Educadora: Qué silencio, no lo puedo creer. Tiene que venir todos los 
días (dirigiéndose a mi;). Se portan de diez. El que habla más no ha 
venido. 

Desde mi perspectiva, el hecho de que niños y jóvenes se peleen y se burlen entre 

ellos, incluso que lleguen a golpearse (cuademazos, puñetazos), se insulten, eructen, 

silben, se suban al techo, jueguen o se dirijan unos a otros con apelativos, son 

comportamientos frecuentes en los grupos de pares de esas edades. Lo que me resultaba un 

tanto extraño o "poco frecuente" es que tales comportamientos aparecieran en un contexto 

educativo y ante la presencia de una educadora. 

Las prácticas a las que refiero aparecen con frecuencia en los encuentros de la UE 

84, en los subgrupos denominados "C" y "D". Si bien también se observan en la UE 86, en 

los subgrupos "A" y "B", la cantidad y variedad es menor, razón por la cual el clima y las 

condiciones de trabajo resultan diferentes. Quiero destacar que de esas prácticas sólo eran 

partícipes nifios y jóvenes. Las adultas de mis registros, tanto las educadoras como las 
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demás mujeres que asisten al programa, o bien no intervenían o sólo intervenían para 

desalentadas. 

Me interesa profundizar en, los significados de esas prácticasde niños y jóvenes que 

asisten al ProPAA, corno así también en el sentido que tienen para las educadoras del 

programa, en tanto modos locales que intervienen en la construcción de esa cultura 

particular, en la medida en que producen una ruptura con la "norma establecida". 

2. Los referentes teóricomctodológicos: 

2.1. Las conceptualizaciones iniciales 

Para este análisis voy a tener como referentes a dos grandes pensadores franceses: 

M. Foucault y P. Bourdieu. Como marco general tomo en calidad de herramienta de 

trabajo la idea de disciplina que M. Foucault desarrolla en su obra Vigilar y Castigar 63, en 

la que aborda el tema de manera específica. Intento articular esa perspectiva con algunas 

categorías teóricas del sociólogo P. Bourdieu y los particulares usos que hacen de ellas las 

profesoras G. Edeistein y A.Coria (1995: 24-31). Incorporo los aportes (te Bourdieu, en 

tanto este autor se ocupa de hechos sociales sin caer en reduccionismos objetivistas ni 

subjetivitas. Considero entonces que podrían observarse los efectos del disciplinarniento 

en la disposición a actuar, percibir, valorar, sentir y pensar de una cierta manera más que 

de otra, es decir, en cómo lo social se plasrna en el cuerpo. 

Dado que el concepto de disciplina es polisérnico, creo conveniente hacer algunas 

especificaciones sobre la raíz etimológica del término antes de plantear la posición de 

Foucault Según el Diccionario de Pedagogía de la Editorial Labor, "etimológicamente la 

palabra disciplina proviene de la misma raíz que discípulo, discente. En un principio 

significó lo mismo que educación e instrucción. Aunque actualmente ha perdido este 

primer significado de totalidad, lo recupera en partes, ya que por disciplina se entiende 

según los casos: a) una asignatura; b) el dominio de sí mismo o educación asimilada; e) el 

mantenimiento del orden; d) el castigo. Podría decirse que en nombre de la disciplina se 

incluye todo lo requerido para aprender" 64 . 

63 Si bien el planteo sobre las ciencias humanas que enuncia Foucault en el texto de referencia me parece 
provocatiso, no es esa la concepción cpistemológica que he asumido en este trabajo. 

El diccionario continúa: "a) En la primera acepción se entiende por disciplina tanto la asignatura o rama de 
estudio corno el efecto dci estudio en la mente. b) El resto de los significados se refieren al gobierno de la 
conducta propia o ajena, gobierno que se entiende en ci triple sentido aptmtado. La disciplina es hasta cierto 
punto una violencia, una orientación ejercida sobre ciertas manifestaciones de la conducta, en orden a 
ajustarla a determinados postulados ideales que se supenen admitidos por el alumno y el maestro. De las tres 
formas posteriores do disciplina, las dos últimas están encaminadas a la primera, o formación del carácter y 
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Según M. Foucault (op cit 139 ss.), de una manera global puede decirse que las 

disciplinas son técnicas para garantizar la ordenación de las multiplicidades humanas. El 

autor llamó disciplina a los "métodos que permiten el control minucioso de las operaciones 

del cuerpo, que garantizan la sujeción constante de sus fuerzas y le imponen una relación 

de docilidad-utilidad". 

Aunque muchos procedimientos disciplinarios existían desde largo tiempo atrás, las 

disciplinas han llegado a ser, en el transcurso de los siglos XV11 y XVIII, unas fórmulas 

generales de dominación, distintas de la esclavitud, la domesticación, el vasallaje, el 

ascetismo y las disciplinas de tipo monásticas 65.. Sin embargo, hubieron cosas nuevas en 

esas técnicas: la escala de control (trabajar el cuerpo en sus partes y no en masa) y el 

objeto de control (la economía, la eficacia de los movimientos y su organización interna. 

Desde esta perspectiva la disciplina aumenta las fuerzas del cuerpo en términos de 

economía y utilidad y disminuye esas mismas fuerzas en términos políticos y de 

obediencia. No encadena las fuerzas para reducirlas, lo hace de manera que a la vez pueda 

multiplicadas y usarlas. Según el autor, así ha nacido el hombre del humanismo moderno. 

Es un poder modesto, suspicaz, que funciona según el modelo de una economía 

calculada pero permanente. Su éxito se debe al uso de instrumentos simples: la inspección 

jerárquica, la sanción normalizadora y su combinación en un procedimiento específico: el 

examen. Para el autor, el poder disciplinario no sólo recompensa sino también castiga. 

Foueault dice que en el taller, en la fábrica, en el ejército, reina una verdadera 

micropenalidad del tiempo (retrasos, ausencias, interrupciones de tareas), de la actividad 

(falta de atención, descuido, falta de celo), de la manera de ser (descortesía, 

desobediencia), de la palabra (charla, insolencia, del cuerpo (actitudes incorrectas, gestos 

impertinentes, suciedad), de la sexualidad (falta de recato, indecencia. Al mismo tiempo 

se utiliza, a título de castigo fisico leve, privaciones menores y pequeñas humillaciones. Se 

trata de hacer penables las fracciones más pequeña de la conducta, que cada sujeto se 

encuentre prendido en una universalidad castigable-castigante. Lo que compete a la 

penalidad disciplinaria es la insolvencia, lo que no se ajusta a la regla, lo que se aleja de 

ella, las desviaciones. 

de la personalidad. c En sentido pedagógico más estricto será ci trato de los alumnos conducente al 
mantenimiento del orden necesario para su educación. Respecto a este tercer sentido de mantenimiento dci 
orden colectivo dentro de la clase, téngase presente que es exigible solo en la medida precisa de alcanzar la 
formación del educando. d) A pesar de todas las precauciones y previsiones puede ser necesario ci castigo". 
65 En el texto de referencia elige los ejemplos de las instituciones militares, médicas, escolares e industriales 
y seílala que se podrían tomar otros, la colonización, los cuidados de la primera infancia. 
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Al lado de los castigos tomados directamente del modelo judicial, los sistemas 

disciplinarios dan privilegio a los castigos de orden, del ejercicio, del aprendizaje 

intensificado, multiplicado, varias veces repetido. Desde esta perspectiva castigar es 

ejercitar. Según el autor, la penalidad perfecta atraviesa todos los puntos y controla todos 

los instantes de las instituciones disciplinarias, compara, diferencia, jerarquiza, 

homogenciza y excluye. En una palabra: normaliza. Aparece, a través de las disciplinas, el 

poder de la norma. 

Lo normal se establece como el principio de coerción en la enseñanza con la 

instauración de una educación estandarizada. La vigilancia y la normalización se toman en 

instrumentos de poder al final de la época clásica, se tiende a sustituir o a agregar a las 

marcas que traducían estatus, privilegios, todo un juego de grados de normalidad, que son 

signos de adscripción a un cuerpo social homogéneo, pero que tienen en sí mismos un 

papel de clasificación, de jerarquización y de distribución de rangos. 

El poder de normalización, obliga a la homogeneidad, pero individualiza al permitir 

las desviaciones, determinar los niveles, fijar las especialidades y hacer útiles las 

diferencias ajustándose unas a otras. El examen combina las técnicas de la jerarquía que 

• 	 vigila y Ja sanción que normaliza. Es una mirada normalizadora, una vigilancia que 

permite calificar, clasificar y castigar. 

Para Foucault, las disciplinas marcan el momento en que se efectúa lo que se podría 

llamar la inversión del cje político de la individualización 66  A medida que el poder se 

vuelve más anónimo y más funcional, aqueltos sobre los que se ejerce tienden a estar más 

fuertemente individualizados, por vigilancia, por observación, por medidas comparativas 

que tienen Ja norma por referencia. 

La formación de la sociedad disciplinaria, remite a cierto número de procesos 

históricos amplios, en el interior de los cuales ocupan lugar lo económico, lo jurídico 

político y lo científico. El desarrollo de los procedimientos disciplinarios respondió a una 

coyuntura histórica: el impulso demográfico dci siglo XV1II, el cambio de escala 

cuantitativa de los grupos que se trataba de controlar y el crecimiento del aparato de 

66  Para Foncault, a fines del siglo XVIII entra el individuo y no ya la especie en el campo del saber, lo que se 
podría colocar bajo la sigla de ciencias clínicas, entra la descripción singular, el interrogatorio, la anamnesis, 
el expediente en ci funcionamiento general del discurso científico. Hay que mirar del lado de los 
procedimientos de escritura y de los registros, hay que mirar del lado de los mecanismos de examen, del lado 
de la formación (le los dispositivos de disciplina y de la formación de un nuevo tipo de poder sobre los 
cuerpos ¿el nacimiento de las ciencias del hombre? Todas las ciencias, análisis o prácticas con raíz psico, 
tienen su lugar en esta inversión histórica de los procedimientos de individualización (ibídem: 195-198). 
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producción cada vez más extenso y complejo, más costoso, cuya rentabilidad se trataba 

de hacer crecer. Hasta acá las ideas que tomo de M. Foucault. 

P. Bourdieu considera el "habitus" corno la disposición a actuar, percibir, valorar, 

sentir y pensar de una cierta manera más que de otra. Se trata de las disposiciones que han 

sido interiorizadas por el individuo en el curso de la.bistoria. Es la historia hecha cuerpo, 

lo social incorporado. Este concepto, que sufrió transformaciones en la obra del autor, 

desde una formulación más determinista a una construcción más abierta, es entendido 

como una "estructura estructurada" que se encarna corno una segunda naturaleza 

sociahnente constituida y corno "estructura estructurante" que se constituye como un 

esquema generador y organizador tanto de las prácticas sociales como de las percepcio lies 

y apreciaciones de las propias prácticas y de las prácticas de los demás agentes. Hablar de 

habitus es también recordar la historicidad del agente, es plantear que lo individual, lo 

subjetivo, lo personal es social, es producto de la misma historia colectiva que se dcposita 

en los cuerpos yen las cosas (cfr. Gutiérrez 1997: 64-67). 

Para Bourdicu, según Gutiérrez (ibídern, el análisis de las estructuras sociales 

externas y de las estructuras sociales internalizadas comprende dos dimensiones: 

sincrónica y diacrónica. No sólo hay que tener en cuenta los diferentes sisl:emas de 

relacioiies objetivas, tal como se presentan en el momento del análisis, sino también como 

se han ido conformando y reestructurando esos sistemas en términos de campos de 

posiciones sociales relativamente autónomas. Los esquemas de generación de organización 

de percepciones y de apreciaciones de prácticas deben ser analizados corno procesos de 

incorporación de habitus, en relación a la trayectoria modal de la clase social en la que se 

ubica a los agentes sociales y en relación a la trayectoria individual de dichos agentes 

insertos en diferentes campos. 

Con estas herramientas teóricas y la concepción de las prácticas sociales y del 

sentido práctico que también tomo de Bourdieu y que anticipé en el disefto del proyecto, 

me propongo mirar las prácticas que he caracterizado como "poco comunes" en ámbitos 

educativos, ante la presencia de la educadora. Emprendo el proceso analítico tratando de 

comprender el sentido de las mismas. 

2.1. El proceso de análisis 

Para el análisis he procedido a la lectura y re-lectura de los registros. De ellos 

seleccioné los segmentos de los encuentros en los que dichas prácticas aparecen y los he 
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descripto. Seleccioné también expresiones y reflexiones de las educadoras suscitadas por 

las prácticas mencionadas, corno así también expresiones y reflexiones de otros adultos 

que asisten a las UEs, ante los mismos hechos. Constituí en unidades de registro 67  esta 

información y la organicé en dos planos, el de formulación y el de realización, es decir, lo 

que las educadoras dicen y lo que las educadoras hacen en sus clases. De la lógica de esas 

prácticas trato de dar cuenta mirándolas desde los marcos enunciados. 

Corno ya dije, focalizo mi atención en aquellos hechos "poco comunes" o 

"extraordinarios" porque me motiva la necesidad de comprenderlos en el contexto 

histórico-social en el que se producen. 

3. La lógica de las prácticas de disciplinamiento 

3.1. Las educadoras dicen: 

"Todos los niveles, todos los grados, todas las áreas". "No sabés donde estás" 

(UR 01) Mientras bacía los registros en la UE 86 pude establecer un diálogo con la 

educadora respecto de las planificaciones. El diálogo es interesante porque en él hay pistas 

que dan cuenta de cómo la docente se representa la tarea en las UEs: 

Observadora: Cuántas pIancaciones hacés.... 
Educadora: ¡Ay! no sabés. 
Observadora: Porque para ellos hacés una 
Educadora: Para todos tengo planticaciones individuales, porque planifico para todo el 
mes, presentamos planflcaciones del uno al diez. Si lengo aceptación con todas las 
actividades que lenés con cada uno. 
Observadora: Me daba cuenta que siempre tenés. 
Educadora: Siempre, nunca me he quedado, siempre tengo. Pueden estar en un nmi.s'mo 
año, pero no tienen lo mismo. O sea, más adelante en Matemática o va más adelante en 
Lengua o en Naturales lo capia mcjor, pero siempre tengo que tener a qué ccijar mano, 
traigo de todo, no sabés lo que es el coche, y los das grupos son realidades difrrentes que 
t('nCmflOS. No le das una idea, ahora que he tenido que empezar a plan jflcar para los chicos, 
son djferentes. Hay que estar... Acá tenés de lodos los niveles, lenés lodos los grados, 
todas las áreas. Cuando estás designada para un sólo grupo, para un Sólo grado, lenés que 
p.lanficar para un sólo grado. Son un imionlón y al último termninás que no •sabés dónde 
estás. M7 compañera, ella tiene también 'planicaciones,y las ¡ntercambia,nos poi ahí, a 
veces este tema, esta área, este contenido para un adulto, no lodos son para niños. 

Cuando reflexiona sobre su trabajo en la UE, la educadora focaliza el problema en 

la heterogeneidad (le niveles, contenidos y áreas con los que a diario se enfrenta. Al hablar ,  

sobre las planificaciones, la docente establece una relación interesante cutre las educadoras 

67 En este trabajo he definido las UEs corno referente empírico, las clases o encuentros en cada UE, corno 
unidades de análisis, y por último he segmentado las clases en unidades de registro, segmentos o secuencias 

didácticas. 
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del ProPAA y las "maestras de grado" de "escuelas comunes", relación en la que las 

educadoras del Programa, desde su perspectiva, realizan una tarea de mayor complejidad. 

Para ella, en las UEs. el trabajo es prácticamente individualizado ("pueden estar en 

un mismo aflo pero no llenen lo mismo. O sea, va más adelante en Matemática o va más 

adelante en Lengua o en Naturales lo capta me¡or9 y dado que el grupo es numeroso, 

tiene que trabajar con varios niveles de conocimiento, varias áreas y contenidos diversos 

("al último terminás que no sabés dónde estás '). Desde su punto de vista, eso no le sucede 

a una maestra de grado. Considero que quiere decir que el trabajo de las maestras de grado 

es más simple, porque se trata de un sólo grupo, trabajan en un área disciplinar por vez y el 

contenido es el mismo para todos. 1)esde su perspectiva, las prácticas en las escuelas 

comunes no son individuales, ni requiere!), formas de enseñanza diferenciadas, como a ella 

le succde en las UEs. 

Otro problema que la educadora enuncia, un problema agregado, es el de los dos 

grupos que ella atiende ("y los dos grupos son realidades djferentes que tenemos '). Esta 

UE. N° 86 tiene dos sedes como anteriormente dije, una ubicada en el Lote 1-logar 19, 

Departamento Rawson (que funciona lunes, miércoles y viernes) y otra ubicada en la Villa 

Lerga68  (que funciona martes y jueves). Son dos realidades diferentes, dos grupos 

diferentes y la educadora significa como problema la composición de la matrícula de esa 

segunda sede, a la que asisten sólo niños y nulas menores ("No te das una idea, ahora que 

he tenido que empezar a planflcar para los chicos, son diferentes, hay que estar'). Por 

tratarse de un programa de alfabetización de adultos, la educadora tiene previsto liabajar 

con adultos, la inclusión de algunos menores en las unidades educativas es -una situación de 

excepción que altera la norma establecida, de ahí que le resulte de mayor complejidad. 

"Me es muy dflcil el trabajo con ellos...""Tienen muy mala conducta" 

(UR 02) En uno de los encuentros en la UE 84 y  mientras niños y jóvenes están 

realizando sus tareas, la educadora me comenta que le ha dicho a la coordinadora 

pedagógica que le resulta muy difícil trabajar con este grupo: 

Educadora: Le decía a Estela (Coordinadora Pedagógica), que me es muy dflcil el 
trabajo con ellos, porque tengo de todos los aflos. Por ahí, es un desastre. Les 
quiero tomar a algunos una evaluación, generalmente les lomo a todos, tengo que 
empezar a llenar lodos los pizarrones para que todos estén ocupados, porque ... ayer 
por ejemplo, quería dictar, tomé evaluación y no, no mc dejaban ellos. Al último 

Se trata de una villa humilde, ubicada en el Departamento Rawson, a unos 5 km. de la Capital de San Juan. 
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terminé rabiando, no podía darles dictado, no podía, ellos querían... Y les di recreo y 
ellos no querían estar afuera. No podía hacer nada. 
Observadora: Te cansaste mucho. 
Educadora:Encima que estoy re-mal (se refiere a que está'muy congestionada) así 
que un desastre. Pero bueno, he tenido que iniercalarlos así. Antes lenta los mayores 
en el otro grupo, los más grandes, pero ahora ¿qué pasa? Tienen muy mala 
conducta, terrible, así que los he intercalado y así más o menos vamos para 
adelante. 
Observadora: O sea, has intercalado. 
Educadora: Claro, los grandes con los chicos, los he tenido que intercala, porque 
sino, no podía, son terribles. 

En este comentario de la educadora hay expresiones que estarían dando cuenta de 

su manera de interpretar lo que sucede en la UE. Está poniendo en palabras lo que 

considera que acaece en esas prácticas educativas. En un primer momento argumenta que 

la difleullad está representada porque tiene chicos de distintos niveles. Efectivamente, a la 

UE 84 asisten niños y jóvenes de entre 7 y  16 años, algunos están iniciándose en la lecto-

escritura y el cálculo y uno de ellos podría estar próximo a recibir certificado de 

terminalidad. Todos esos iiiños y jóvenes empezaron en la escuela común, algunos no 

concluyeron l grado, otros dejaron de asistir luego de concurrir un par de años a la 

escuela. Sólo uno de los jóvenes dejó en 70  grado. 

En los encuentros, cuando la educadora despliega las tareas dice: "Para los de J 0  y 

2°, los de 3°y 4°y los de S°y 6°'Ç en otras oportunidades para referirse a las tareas para los 

mismos chicos habla de: "Los de '2 ° y 3°9  0)' 5°, y  6°y 7°", en una suerte de gradualidad 

que alude a la estructura de la escuela primaria. 

En este nivel de reflexión la educadora atribuye el problema de la enseñanza en la 

UE, a 1a heterogeneidad de contenidos que debe desarrollar a diario. Para resolver este 

problema, probó organizando dos subgrupos según las edades y el nivel de contenidos, los 

más grandes en un horario y los más chicos en otro. Al subdividir el grupo, la educadora 

trabaja con 10 o 12 chicos por vez, dos horas con cada uno de ellos. La educadora trabaja 

con los 20 o 22 niños y jóvenes que a diario concurren, cumple con sus cuatro horas diarias 

en el mismo lugar, pero dividiendo el grupo y fraccionando el tiempo, dos horas para el 

subgrupo que denominé "C" y otras dos para el subgrupo "D". 

La educadora de la HE 84 interpreta que dada la heterogeneidad del grupo, tiene 

que proceder homogeneizando. Percibe la heterogeneidad como problema y homogeneiza 

teniendo en cuenta la edad: los grandes por un lado y los más chicos por otro. Intenta una 

particular "composición de fuerzas". Al respecto, Foucault (op.cit.167-168) dice que, "en 

ci curso de la época clásica, se ha pasado por todo un juego de articulaciones delicadas. La 
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unidad se convierte en una especie de máquina de piezas múltiples que se desplazan las 

unas respecto de las otras, para llegar a una configuración y obtener un resultado 

específico. ¿las razones de esta mutación? Algunas económicas: hacer útil a cada individuo 

y rentable la formación. (...) De ahí la necesidad de encontrar toda una práctica calculada 

de los emplazamientos individuales y colectivos, de los desplazamiento de los grupos o 

elemento; aislados, de los cambios de posición, de paso de una disposición a otra ( ... ). Así 

aparece una exigencia nueva a la cual debe responder la disciplina: construir una máquina 

cuyo efecto se llevará al máximo por la articulación concertada de las piezas elementales 

de que está compuesta. La disciplina no es ya simplemente un arte de distribuir cuerpos, de 

extraer de ellos y de acumular tiempo, sino de componer unas fuerzas para obtener un 

aparato eficaz". 

Podría pensarse que la educadora está tratando de armar grados en la UE., es decir, 

configurar los grupos, teniendo corno referente la gradualidad instituida en la escuela 

común. Estaría construyendo una suerte de "clase escolar", igual edad, igual nivel de 

conocimientos, que es la idea que ella ha construido en su propia trayectoria en el sistema 

educativo. Forma parte del sentido común, de su historia escolar. Y no es sólo su propia 

trayectoria la que está en juego sino también una representación colectiva, histórica y 

social. 

Pero la lógica de homogeneización, propia de la escuela graduada, esa particular 

manera de organizar los chicos y el conocimiento, resulta ineficaz para este grupo, según lo 

que ella dice, razón por la cual intenta una nueva manera de organizar el grupo. 

"Los he iniercaladoy así más o menos vainas para adelante" 

Siguiendo con el relato, la educadora considera que el problema, a esa altura, se 

-. debe al comportamiento de los chicos ("tienen muy mala conducta, terrible"). En ese 

iTiiomento de la reflexión, sería la conducta de niños y jóvenes el mayor obstáculo que, 

desde su perspectiva, dificulta la tarea pedagógica. 

Podría decirse que en la reconstrucción que hace de su propia práctica, la educadora 

va modificando su interpretación del problema. Deja de lado la estrategia de homogeneizar 

• los chicos por edad y decide intercalarlos. Y según la nueva interpretación que hace de la 

situación, es esa segunda estrategia la que de alguna manera le resulta exitosa: "así más o 

menos vamos para adelante ". Intercalar los grupos, mezclar los grandes con los chicos, es 

la nueva "composición de las füerzas" que ella aplica para neutralizar los problemas de 
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"mala conducta", y de este modo "manejar" o controlar el grupo y avanzar en el desarrollo 

de los contenidos previstos. 

De este modo la estrategia consiste en subdividir el grupo en dos pequeños 

subgrupos (que definí como "C" y "D"), los mezcla por edades y trabaja por niveles de 

conocimiento. Para ello, divide con rayas los dos pizarrones que hay en el galpón y marca 

tres partes, tres espacios diferentes, uno para cada subgrupo y distribuye las tareas 

haciendo alusión a los grados escolares aunque, teniendo en cuenta los contenidos y el 

nivel de las operaciones cognitivas requeridas, advierto que tanto los contenidos como las 

actividades que despliegan están por debajo (le los que habitualmentc se proponen para 

esos mismos grados, en la escuela común. 

"Yo no los entiendo" 

En registros de la UE 84 quedan de manifiesto ciertas prácticas o comportamientos 

de los chicos que a Ja educadora le resultan dificiles de comprender. Ella relata algunos 

episodios protagonizados por niños y jóvenes que no logra entender y otros que le generan 

cierta preocupación por la seguridad de los propios chicos. Por ejemplo, no entiende por 

qué, si se esforzaron para conseguir la luz y estuvieron haciendo trámites hasta que lo 

lograron, luego los chicos no la cuidan, la rompen: 

(UR 03) 
Educadora: Qué lo que no hicimos para ir con el intendente, para conseguir la corriente y 
mire lo que duró, han roto todo. Yo no los entiendo, les digo... Llegarnos y habían roto 
primero la lámpara, después han roto esta y nos corlaron la luz. Después nos 
engancharnos, los chicos han hecho Un enganche para poder tener corriente, pei'o yo no 
los entiendo, por qué rompen esas cosas que después les hacen falta. Así que ahora sin luz 
y sin foco. 

En otra oportunidad, mientras preparan el calentador para el agua del mate, la 

educadora cuenta que le preocupa que los chicos, niños y jóvenes, no tomen los recaudos 

necesarios para manejarse con la corriente eléctrica. Al respecto ella comenta: 

(LJR 04) 
Educadora: Ay! pero los primeros días que yo traje esto ('el calentador) para poder 
hacerles el té. Un día salgo para afuera y cuando vengo le habían puesto la mano encima. 
J%o prendía y le habían puesto la mano encima. Le decía después a mi marido: Los nervios 
que me paso, porque le ponen la mano encima. Les va a dar la corriente, Un día les va a 
dar la corriente, y ellos no, no para nada y ponían la mano. 

3.2. Las educadoras hacen: 

Búsqueda de "docilidad- utilidad": Recompensas y sanciones 
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En las observaciones y registros de ambas UEs advierto que las educadoras 

recompensan y castigan. Entiendo por recompensas las distintas formas de reconocimiento 

y estímulo con los que a diario alientan a los. educandos en las tareas. En algunas 

oportunidades el elogio está destinado a las tareas en sí, y en otras a la propia persona del 

educando. Por ejemplo, en un momento la educadora de la UE 84 le propone a un grupo 

de chicos, los del 1° nivel, recortar palabras: 

(URO5) 
- Educadora: Ahora vamos a recortar palabras que empiezan como papá.[. 1 entonces 

recorto y pego palabras (mientras va escribiendo en elpizarrón) 
- Ea: Acá tengo una, seno. 

Educadora: Bueno, recorlá, ya te doy la tUerita. 	. 
- Eo: Tengo una, seío. 
- Eo: ¿Así? Seño. 
- Educadora: Palabras que empiezan .... con ... (escribe en el pizarrón 
- Eo: ¿Así? Seño. 
- Educadora: Muy bien. 

En otra oportunidad, uno de los chicos del nivel intermedio, le avisa a la educadora 

de la misma UE que concluyó su la tarea y eso está bien para ella: 

(IJR 06) 
- .Jesús: terminé seño. 
- Educadora: Muy bien. 

La educadora de la UE 86, refiriéndose a los jóvenes del 2° y  3° nivel, los alienta 

ante una respuesta correcta: 	 . 

(UR 07) 
- Educadora: ¿ qué son sinónimos? ¿se acuerdan? Les doy un ejemplo: mujer limpia. 
¿ cómo puedo decir en vez de limpia? 
- Grupo: mujer aseada. 
- Educadora: Muy bien ¿cómo puedo decir? 
- Grupo: limpia, ordenada. 

Centrándome en los castigos, en mis registros advierto dos órdenes o maneras de 

castigar, tal como los describe Foucault: penalidades y ejercitaciones. En estas UEs las 

educadoras han establecido, al decir dci autor (ibídem 83) una "verdadera micropenalidad" 

y han censurado aquello que compete a la "penalidad disciplinaria", es decir "la 

insolvencia, lo que no se ajusta a la regla, lo que se aleja de ella, las desviaciones". 1-lan 

penalizado actitudes, actividades, palabras, el uso del tiempo, la manera de ser, el cuerpo. 

En este sentido he podido registrar penalidades relativas a las "actividades" y las 

"maneras de ser" que no se ajustan a la norma esperada ( peleas, amenazas, correteos, 
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burlas, fugas y golpes) como puede advertirse en las unidades de registro que incluyo a 

continuación. 

De los registros de la UE 84 

Hay clima de trabajo, cada uno está en su actividad y atienden a la educadora 

cuando explica. El clima se ve interferido por los golpes de dos jóvenes: 

(URO8) 
- Eo: Terminé seño ¿está bien? 
(dos chicos se golpean) 
- Pamela: ¡Callate vos!! 
- Educadora: No le pegués. 
- Pamela: El también me pegó. 
- Ariel: No le pegó. 

Mientras la educadOra revisa cuadernos y se ocupa de que todos terminen las tareas, 

alguien canta, otros continúan con la actividad o comentan al respecto. Hay bromas y 

juegos de parte de unos chicos, otros se pelean y amenazan. El encuentro continúa, la 

educadora sigue con un tema de Matemática minimizando la pelea. En un momento, deja 

el terna (le lado e interviene en la disputa de los chicos. La cita es extensa porque intento 

mostrar el esfuerzo de la educadora por mantener el eje de la tarea propuesta a pesar de las 

múltiples interferencias y da cuenta de algunas niicropenalidades en la clase, vinculadas en 

este caso con la apropiación de objetos. 

(1JR 09) 
- Ea: El 8y después el... qué fácil (respecto a la serie numérica) 
-Ea: El I4ponimos el 14. 
- Eo: ¿A ver cuántos 10 te has sacado vos? mirá a mí (una de las chicas compara las 
correcciones hechas por la educadora con una compañera) 
- Joni: No escribe (la lapicera) miró... 
- Brenda: Si escribió Joni (Risas) 
- Ea: Salí vos, pará... .Joni. 
- Pamela: Ahí están macaniando los tres 
(un grupito de chicos juegan entre ellos) 
- Brenda: Y vos también. 
- Educadora: ¿Has terminado? (el juego se va transformando en pelea) 
- Pamela: El que le haga algo a ... lo voy hacer recagar y le voy a pegar una piña. 
- Ea:Nolehicenada jiSeño!! 
- Pamela: ¡ Y vos miró y vos! 
- Educadora: Acá tenés para vos. Vamos a ver fracciones (la educadora minimiza la 
situación y pretende seguir con la tarea) 
- Beba: Seño, seño, no, es que me ha quitado la mochila. 
- Educadora: Acá tenés para vos.., vamos a ver fracciones. 
- Beba: Yme ha rayoneado (la mochicla,) 	 = 
- Educadora: Le vwnos a llamar numerador. 
- Eo: Seño, seño ¿qué número es este? 
- Educadora: Ya! de ahajo denominador. Y esta rayita, raya de fracción. 
(Risas) 
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• 	-Eo: ¿Es/o espora vos? 
• 	 - Educadora: No Beba, se sientan y... 

• 	 Ea: Que le dé ¡a mochila. 	•. 

• - Jirenda: Ella le ha quitado la mochila a él y él le ha quitado el QSO. 

• - Educadora: Vos dale la mochila para que te dé la cartuchera. Dale la mochila. 
- Ea: Es de la Beba, está llorando. 

• 	 - Educadora: ¿ Qué le falta ahora Bebo? 
• 	 - Ea: Está llorando porque le ha tirado la mochila: 

-Eo: ¿ Se puede borrar? 
- Ea: Pi-pi-pi-pi-pi. 
- Educadora: Ya está, ya le devolvió la cartuchera. 

• 	- Ea: Señorita, señorita. 
- Educadora: ¿ Te frito alguna cosa? ('dirigiéndose O Beba) ¿Le has quitado alguna cosO? 

• 	('dirigiéndose a otra chica) 
- Ea: No. 
- Ea: Ella le ha abierto la mochila. 
- Pamela: No me metan en lío, que va a venir el padre y ¡nc va a retar a mí. 
- Educadora: A ver, vení 

• 	- Ea:va a venir mi papá con ci cinto y te va hacer cagar. 

La educadora intenta hacer trabajar a Beba, la iiena duefa de la mochila de Ja 

unidad anterior. Los compañeros le hacen buda, la educadora interviene corrigiendo los 

modos de dirigirse unosa otros. 

(VR 10) 
Edticadora: Beba sentate ahí....Dame el cuaderno... 

- Ea: La llorona. 
- Pamela: No, al lado mío no quiero a ,,adie yo. 
- Educadora: Bebo dame. ('alguién canto) 
- Ea: Beba scjie. 
- Educadora: ¿ Qué te pasa ahora?. Si sabés corno es. No se peguen. 

Ei otro momento del encuentro la educadora micropenaUza formas de interacción 

social, el uso del tiempo, a través de distintas sanciones nornializadoras. Intenta hacer 

respetar su lugar y sus disposiciones, detener una discusión y que el chico que ha llcgado 

una hora antes dci horario se retire y vuelva a la hora que le corresponde. 

(URJ1) 
Educadora: Acá no peleen, Pancho. David ¿por qué no venís en el horario luyo?, todavía 

falta un montón. 	 . 
- David: Me voy a ir a las CInCO yo, por eso he venido a esta hora. 
- Educadora: No, pero es que no, a las cuatro, a las cuatro es la hora. 
- David: Qué hora es? 

Ea: Son las tres. 	• 	 •• 	 • 
- Educadora A las cual? o 

¡'o A las czco 
David: Me,  voy a cambiar de horario seño. 

- Educadora: No. 	• 
- David: S4 sí seña, sí. 
- Educadora: No, tu mamá no quiere. 130 



- David: Mi mamá no manda ac4 manda usted. 
- Educadora: Sabés por qué no quiero cambiarlos de horario, porque se van a juntar los 
das amigotes. 
- David: Yo con Jesús, 
- Educadora: Todo el tiempo juntos. 

De los registros de la T.JE 86 

La educadora interpela a uno de los chicos a modo de penalización por la agresión 

física hacia un compañero. 

(UR12) 
- Educadora: ¿Por qué le pegaste? 
 -Eo:Sí. 
- Educadora: ¿Por qué? 
- Ea: Por que sí. 

En otro momento del encuentro, Samuel le pega a una nena pequefia que acompaía a 

Claudia. La educadora interviene, reprocha a Samuel y la joven se retira para llevar la 

nula a su casa: 

(URl) 
- Ciadia: No le pcgids ('llora una nenita), bueno, bueno (consuela a la ncn), pegale. 
- Educadora: ¿ Qué pasó Claudia? 

• 	 -Claudia: Samuel le pegó. 
- Educadora: Samuel, Samuel. 
- Claudia: Venga, vamos a la casa. 
- Ea: El Samuel le ha pegado. (la nena sigue llqrando y Claudia la lleva a su casa) 	 '• 

También las "fugas" o "huidas" de los encuçntros están peializada. Cristian, uno 

de los chicos de la UE 86 se ha "escapado" del encuentro, cuando la educadora lo ve, lo 

llama a trabajar. Un compañero, en un gesto de alianza con la autoridad, incita a la 

educadora para que lo reprenda con rn.s fuerza. Parece que el chico quiere ganars.c. la  

aprobación de la maestra. En otra oportunidad, mientras la educadora está trabajando, 

advierte que Samuel, un chico del grupo "B", no está en el encuentro y sale a buscarlo: 

• 	(UR14) 
- Educadora Te pillc justo (.p is'zan veni para acá va a ! ba1 ar 
- Lo: Sáquele un cero sello, sáquele un cero ('áqucle por póngale,) 
- Educadora: No, no le voy a sacar un cero, le voy a mandar una nula a la madre. 

(URJ5) 
- Educadora: Samuel, Samuel se mefigó, ya voy chicos (sale del salón a buscar a Samuel) 

Las "malas pahibrasul que piátitamente pasan inadvertidas para la edw'adoia en Ja UE 

84, tal como se ob 	 da'erva en la unidad de regisLio 9, no son pernuti 	en la UE 6 Al 
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respecto la educadora interviene reprimiendo, primero con una pregunta y después con una 

advertencia y una reflexión. Algunos nulos se suman al diálogo, para justificarse o 

denunciar a otros. En el intercambio, queda de manifiesto ademá, el tipo de castigo que 

recibe uno de los chicos en su casa por este tipo de falta: 

(URIÓ) 
- Educadora: Qué pasó? 
-Eo: Nada. 
- Educadora: ¿Escuché algo? 
- Ea: Si malas palabras. 
- Educadora: Ojo eh, ojo. Ni acá, ni afuera con las malas palabras. 
- Eo: No digo malas palabras señorita. 
- Educadora: A ninguno quiero escuchar con las malas palabras. 
- Eo: El cuando estaba en el patio dUo. 
- Educadora: No, a ninguno. Es muy feo la persona o el niño que dice malas palabras. 
- Eo: Un día mipapá me lasii,nó la boca. 

• 	También se penaliza cierta forma de usar el "tiempo"0 Se busca su economía, "un 

tiempo sin jmpurezas". Respecto de ello dice Foucault (op cit: 57) "ci principio que estaba 

subyacente en el empleo del tiempo en su forma tradicional era esencialmente negativo; 

• 	principio de no ociosidad: está vedado perder un tiempo contado por Dios y pagado por los 

• hombres; el empico dci tiempo debía conjurar el peligro de derrocharlo, falta moral y falta 

de honradez econÓmica", 

En las unidades de registro que a continuación presento queda claro que el recreo es 

•  sólo para los que terminan la tarea. La educadora minimiza la discusión entre dos chicos 

que pelean por un cuaderno y con una pregunta en tono de reproche los incita para que 

terminen la tarea. La sanción indirecta es para quienes no terminaron, puesto que sólo 

aquellos que han terminado la tarea y "hai sido corregidos", pueden salir al recreo. 

(UR 17) 
• 	 - Ariel: Señorita la enana me ha quitado el cuaderno y no me lo quiere dar. 

- l'arnela: Son mentiras. 
- Ariel: Señorita, señorita me ha quitado el cuaderno. 
- Educadora: ¿Por qué están moieta;do y no Jiaeeiz nada? 

• 	 - Ariel: Me ha quitado el cuaderno. 
- Pamela Son mentiras, no lo kngo 
Ariel- Seña no me lo quiere dar. 

• 	 - Educadora: De quién es esta goma, los que han terminado pueden salir. Los que están 
coi regidos pueden salir.  

Des niflas, Laura y Rosaila, juegan bruscamente, con golpes e insultos. La 

educadora sanciona el comportamiento seflalando que el tiempo del recreo ya terminó. Sin 
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embargo, las chicas continuari corriendo alrededor de la mesa eii.utiendo amenazas y 

duigiendose duios calificativos una a la otra 

(UR1S) 
- Educadora: Laura, Laura, tenninó el recreo. Van a terminar llorando. 
- Eo: ¿ Qué dice ahí? 
- Educadora: Marca en las oraciones los sustantivos comunes. "Juan José fie a la 
escuela ", acá para 4°y 5°. 
- Rosalía: Te 'i'oy hacer cagar Laura. 
- Laura: No te hagas la viva, pendeja tarada. 

Respecto del "cuerpo", se corrigen "actitudes incorrectas", "gestos impertinentes", tal 

como se advierte en la siguiente secuencia: Uno de los chicos, Ariel, se ha subido al techo 

y por la abertura de la ehapa que hay en uno de los extremos del galpón, intenta 

descolgarse hacia el interior: 

(UR.. 19) 
- Educadora: Pancho te vas a caer. No te vas a subir ahí 
- Jesús: Quedare ahí que me tapás el sol. 
- Educadora: Pancho liajate. 
- Jesús: Qucdat, quedase ahí un ralíto. No le salgás Olivia (es Ariel-Pancho). 

De todas las conductas registradas la que más me impacté, tanto desde lo material 

como desde lo simbólico, es la que registro cii una charla cuando la cducsdora relata que 

en algunas oportunidades, cuando ha llegado al salón, por los agujeros del Lecho que están 

en una de las esquinas, se encontraba con que habían orinado y defecado. As! que para. 

poder trabajar, tenían que limpiar. Orinar y defecar en el salón de clase es significado por 

la educadora como un comportamiento con una fuerte cuota de agresión. Aunque se trata 

de un hecho anónimo, el comentario de la educadora conileva una forma de censurarlo. 

En las unidades de análisis 8 a 19, quedan expuestas y documentadas algunos de los 

modos particulares de proceder de las educadoras ante las conductas. "desajustadas" de los 

chicos. Se trata de Itrnicropenalldades, "castigos leves", pequcilas censuras y restricciones, 

caracterizadas por el "buen trato". Considero que Jas educadoras, mediante estos 

mecanismos y formas de actuar propios de su cultura pedagógica, están tratando de 

disciplinar - normalizar a estos nifios y jóvenes. 

Los distintos episodios que jalonan este apartado muestran corno se disciplina a 

niños y jóvenes en las UEs. Foucault (op cit:141) llama disciplina, a los métodos que 

permiten el control minucioso de las operaciones del cuerpo, que garantizan una relación 

de docilidad-utilidad. Para el autor la disciplina fabrica cueqos sometidos y ejercitados 
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cuerpos dóciles, lo que permite aumentar las fuerzas en términos económicos de utilidad y 

disminuir esas mismas fuerzas en términos políticos de obediencia. La coerción 

disciplinaria establece en el cuerpo el vínculo de coacción entro aptitud aumentada y 

dominación acrecentada. 

La copia como estrategia didáctica o el ejercicio como tecnología política del cuerpo 

La educadora de la UE 86 tiene una carpeta de planificaciones, de ella extrae hojas 

con actividades diferentes y las distribuye entre los integrantes del grupo. Privilegia una 

modalidad de tipo individualizada, aunque también he registrado prácticas de tipo grupaL 

En el subgrupo "if', con los más chicos, acostumbra a usar el pizarrón y desde ahí los 

niños copian sus tareas. 

La educadora de la UE 84, tanto para el grupo "C" como "D", acostumbra a escribir 

en los pizarrones que hay en el galpón, en los sectores determinados para los de 1° y 20, 30 

y 40,  5° y 6°, las tareas que tiene previstas. A medida que va escribiendo va diciendo en 

voz alta lo que escribe, en algunas oportunidades explica la tarea si lo esi:irna conveniente o 

si algún niño o joven lo demanda. Los chicos copian, hacen la ejercitación y se acercan a la 

educadora para que la revise. Ella corrige y explica silo considera necesario. Cuando todos 

han concluido la tarea, borra y vuelve a escribir actividades en el pizarrón y se inicia 

nuevamente Ja secuencia descripta precedentemente. La educadora usa frecuentemente esta 

estrategia didáctica, la copia, no sólo para trabajar los centenidos sino también para 

mantenerlos ocupados y así controlar la disciplina en el grupo ( "[...] tengo que empezar a 

llenar todos los pizarrones para que todos estén ocupados'9 69 . 

3.3. Otras personas hacen y dicen 

Micropenalidades o "enderezar las conductas" 

Si bien quienes predominantemente micropenalizan y marcan la inobservancia de 

"lo que corresponde" son las educadoras, no sólo ellas corrigen, también lo hacen las 

señoras que asisten a la UE 86, tanto del grupo "A" como "13". Rosa, una de las señoras 

dci suhgrupo "B" ante un olor desagradable (son gases) a modo de penalización dice: 

(UR 20) 
- Rosa: Hay que echarle lavandina, se siente olor a pichf 
(rcliriéndosc a la letrina que hay a unos metros del lugar). 

69  La evidencia empírica de este apartado figura en el capítulo 4: La alfabetización corno tarea sustantiva, 
para dar cuenta de los modos particulares de ensdflanza de la lecto escritura. 
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(UR21) 
Marta, la presidenta de la Unión Vecinal, al llegar a lugar dice: 

- Marta: No, no, acá no los quiero, porque después hacen daílo q los vecinos, acá no los 
quiero, no, no. (Lina vez adentro,) Tengaiz cuidado, esos niños, ya han salido en el diario y 
todo. 
- Educadora: Menos mal que me ha dicho. 

(UR22) 
María, la duefla de la casa donde funciona el subgrupo "A", al finalizar el encuentro 

comenta: 
-María: Las chicas son hermanas, a una yo. le digo Taz, el monstruo de Tazmania porque 
es un remolino, todo lo da vueltas. Iióy se han portado bien, han estado tranquilas. En la 
casa son cinco hermanas y las tienen atadas, no las dejan... Yo digo que no tiene que ser 
a.s (porque sino, cuando salen se desatan. 

También he registrado en la UE 84, que si bien algunos chicos tienen cierto grado 

de conocimiento de la transgresión de la norma, eso no impide que lo sigan haciendo: 

(UR23) 
Uno de los cincos cuenta un incidente que sucedio en el banio El jovii 'lSd 

palabras poco acostumbradas para un ámbito educativo, es consciente de ello porque, 

previo a su uso, se disculpa. A través del registro queda expuesto ci tipo de sanciones que 

se usan en el vecindario: 

- Lo: Ayer el Maxi la había hecho recagar, perdón, a la Rosalía. 
- Ea: ¿Por qué? 
- Lo: ¡'orque le tiró la pelota a Doña Mabel y le pegó una cachetada por la cabeza, ahí no 
más cuando salieron empezaron a tirar piedras. 
-Ea: ¿Quién? 
Jesús- Maxi se llama el hermano. 
(Los chicos siguen jugando a "la pillada ") 

• 	
(UR24) 
Uno de los chicos advierte que otro quiere transgredir una norma y lo hace notar, 

como si con la denuncia buscara la reprimenda: 

Jesús- La Olivia se quiere tirar un eruto risas) eso no es.... Lo lii dicho, 

"Tienen que hacerse un futuro" 

La presidenta de la Unión Vecinal, una mujer comprometida no sólo con el 

funcionamiento de la UE sino también con el comedor infantil, con las campaflas sanitarias 

y todo lo que desde su perspectiva contribuye a la promoción del vecindario y de los 

chicos, imagina para ellos un futuro mejor y para eso quiere educarlos: 

(UR• 25) 
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- Maria (Presidenta de la UY): Claro, por supuesto, porque los niños tienen que hacerse 
un futuro. Porque si dejamos sólo a los niños, que futuro, qué país csperarnos. 
- Coordinadora: Seguro, además escúcherne, a medida.... 
- Marta(Presidcnta de la UV): Yo, porque nosotros, eran otras éppcas. 
- Cóordinadora: Eran otras épocas. 
- Maria (Presidenta de la UV: Yo veo a los niños ahí; que andan y que hasta en los 
diarios ya han salido)' no van a la escuela, nada, nada. A mí me duele, como madre, 
como persona, a ml inc duele. Quiere decir que nosotros, los mismos padres estarnos 
djando a estos niños que se queden sin jr a la escuela y después no van a tener opción de 
decir van a trabajar, van a estudiar, 
- Coordinadora: Después hay que ... con ellos mismos, acá hay un grupo lindo para hacer 
con ellos un montón de cosas. 

 -Mar!a(Presidenla de la UV: Eso de gendarmería a mi ¡nc gustaría que vinieran el fin 
de semana. Si entretiene a los niños, los niños se alegran, usted sabe que acá hay ¡ziños 
que no saben ni lo que es la plaza de Villa Krawse, entonces los niños se alegran. 

- Murta (abuela de unos chicos): Yo sacando los niños de acá, los míos, ¡u íes porque los 
tengo permanente, hace como dos o tres años que los, hi llevao a Villa Krawse, si los llego 
a sacar ahora se mc van a asustar. 
- Educadora: En serio. 
- Mária (Presidenta de la U19: Me gustaría que estudiaran, que hicieran oíra cosa, .':o sé, 
o/ra mente y el día de mañana que scan grandes... 

• 	 Rosa: No, no, eso. Que sean reSPetUOSOS, que tengan Un futuro. 
- Maria (Presidenta de ¡a UI'): Si, pero que tengan una buena educación, el día de 
mañana. )'Ó por ahí vengo al cmedory empiezo y les cuse fio: agarró el cubierto así... 
- Rosa: Y es lindo, porque van a otro lado y no saben. 
- Mar/a (Presiden/a de la UV): No se habla COfl la boca llena, tiene que ¡inipiarse la boca 

aí !ÍCS de tomar agua y bueno illonlones de cosas. 
Educadora: Claro, se los tiene que guiar de una manera. 

• 	 - M'aría (I'residenta de la UV: Y hay un nwntón de cosas que me gustaría que ellos 
aprendan. 

Los nifios y jóvenes son de este modo, pero 103 adultos de su entolLo, Rosa, Mai:ta 

(la abuela que asiste a la liB), Marta (la presidenta de la Unión Vecinal) como así también 

las educadoras y la coordinadora pedagógica, aspiran que tengan la posibilidad de "ser de 

otro modo". Esperan "que teigan otra merite", "que scan respetuosos" y "que tengan una 

buena educación". Aunque estos actores, tanto las educadoras como la gente del barrio, 

conviven con los rasgos y características descriptos .precedentemeflte, está la expectativa 

por integrarse a otro mundo, ese mundo que de alguna manera se define conio "legítimo" y 

"mejor". Ellas quieren que tengan Ja posibilidad de hacerse un futuro, que tengan la opción 

de trabajar o estudiar. 

Adscripción al cuerpo social homogéneo. 

En las intervenciones de las educadoras y de las mujeres adultas que asisten a las 

liEs queda de manifiesto el carácter "normalizador" de las sanciones. A través de las 
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micropenalidades se busca "enderezar las conductas", corregir las desviaciones, lo que se 

aleja d.c la norma, lo que no se ajusta a la regla. Aunque algunos chicos, como se advierte 

en las unidades de registro 23 y  24, no son ajenos a la norma, es frtercsante observar que 

sólo ellos, los más jóvenes, son los que protagonizan esas prácticas "poco comunes" en 

ámbitos educativos, ante la presencia de una educadora. 

La idea de normalización propia del dispositivo pedagógico moderno, está presente 

en las educadoras y también en las mujeres adultas que asisten a esas IJEs, cuyas voces se 

rescatan en las unidades de registro N° 20, 21, 22 y  25. Esas mujeres adultas que nunca 

concurrieron a la escuela manifiestan, sin embargo, una representación de la institución 

educativa afin a la concepción diseiplinadora sustentada por las educadoras. 

4. El sentido práctico de las educadoras 

Eficacia simbólica debilitada 

Salvo en el primer registro de la UE 34, en el que a la educadora le llama Ja 

atención el modo en que los chicos se comportan "de diez'Ç en todos los restantes 

• encuentms de los subgrupos "C" y "D", circulaba cierta cuota de violencia. Las agresiones 

físicas y verbales entre niños y jóvenes, caracterizaban la situaciÓn, tal como quedó 

expuesto en las distintas unidades de registro. Los intentos de la educadora por centralizar 

los encuentros en el trabajo con ci conocimiento, no siempre eran efectivos. Es como si la 

violencia, física desplegada por niños y jóvenes desplazara o restara eficacia a la violencia. 

• simbólica que intenta ejercer la educadora. 
Sabemos que para ponerse en marcha, la violencia simbólica necesita de la 

• "complicidad de los agentes". A. Gutiérrez (1997: 39-40) al analizar las ideas de P. 

Bourdicu, dice que se trata de una violencia cufeminizada y por ello socialnlentc aceptable, 

desconocida como arbitraria y con ello reconocida en la medida en que se fundanienla en 

el desconocimientO de los mecanismos de su ejercicio. Descansa sobre la creencia, no es 

una creencia explícita, voluntaria, producto de una elección deliberada del individuo sino 

una adhesión inmediata, una sumisión dóxica al inundo y a las exhortaciones de ese 

mundo. 

Castigos modernos en las UEs, castigos pre-modernos en las familias 

Respecto de las prácticas que he definido como "poco comunes" o "poco 

frecuentest' para un ámbito educativo ante la presencia de una educadora; quiero sefialar 

que ante las mismas, las educadoras se mueven cutre dos términos o sentic!os. A veces 
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minimizando o disimulando la existencia de dichas conductas para "seguir trabajando", 

aunque en realidad no lo logran; en otras ocasiones intentan imponer sanciones que 

aparecen como "muy débiles" o "poco convincentes" para los cbics, frente a las formas de 

disciplinamiento que, ante hechos equivalentes, emplean las familias de las que provienen 

o se observan en el propio vecindario. Es decir, los modos que utilizan las educadoras para 

imponer disciplina, contrastan con los modos que, según el relato de los chicos, se usan en 

sus propias casas (TJR09 "va a venir mi papá con un cinto y le va a hacer cagar"). O 

cuando otro chico cuenta acerca de las "malas palabras", hecho que la educadora condena 

verbalmente (UR16 "Un día ini papá ¡nc Ia.tirnó la boca"). O tal como queda reflejado en 

la unidad de registro 23, cuando reciben cachetadas y responden tirando piedras. 

Las educadoras intentan disciplinar a estos niuios y jóvenes a la manera que 

Foucault describe como el modo que se instaló en la modernidad, de una manera más sutil 

y no unido al dolor, con formas de "castigos leves". Tratan d.c hacer funcionar un "poder 

modesto, suspicaz, que funciona según el modelo de una economía calculada y 

permanente". 
Los mecanismos de poder que al interior de las propias familias de los chicos 

persisten, parecen más directos, públicos y visibles. El castigo, la sanción, se viucula al 

cuerpo y al dolor. En las representaciones de las educadoras no caben esas "formas" que 

los chicos reconocen como modos de su disciplinamiento familiar. Lo que se advierte acá 

es un contraste, entre el modo en que funcionan los castigos en las UEs. y el de sus propias 

familias. 

Al modo escolar: homogeneizar- componer las fuerzas- ejercitar- sancionar- normalizar 

A,.Gutiérrez (op cít 68 y  ss) siguiendo a Bourdieu, dice que el juego social tiene una 

lógica propia que es necesario aprehender para poder explicar y comprender las prácticas. 

Para ci autor, la lógica de la práctica es una lógica paradójica, lógica en sí, sin reflexión 

consciente, sin control lógico. Es irreversible, está ligada 'al tiempo del juego, a sus 

• urgencias, a su ritmo. Quien está inmerso en el juego se ajusta a lo que prevé, a lo que 

anticipa, toma decisiones en función de las probabilidades objetivas que aprecia global e 

instantáneamente, en la urgencia de la práctica, en el calor de la acción. 

A través dci relato, la educadora de la UE 84 hace una reconstrucción interesante 

que estaría dando cuenta de la lógica de su práctica, del llamado "sentido práctico", según. 

el cual ella va probando, manteniendo y desechando estrategias construidas en la propia. 
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acción. Procede por tanteos, no se advierte que apele a elementos de su formación 

profesional para interpretar lo que está sucediendo en los encuentros. 

La educadora de la UE 86 también se mueve desde su seniido práctico. Tiene una 

carpeta de planificaciones, por área y por niveles. Se maneja con un grupo de alrededor de 

veinte educandos de manera prácticamente individualizada. Salvo el grupo de los más 

pequeños, para los que suele ocupar el pizarrón; las jóvenes y las mujeres adultas van 

copiando de las hojas de la carpeta de planificaciones de la educadora, según el tema y el 

área de la que se estén ocupando. 

Respecto de las prácticas individuales que lleva adelante la çdu.cadora de la UE 86 

que (cii el capítulo sobre alfabetización) me han permitido distinguir prácticas individuales 

y prácticas grupaies y los intentos de la educadora de la UE 84 de homogeneizar los grupos 

y constituir una suerte de "clase", creo oportuno hacer referencia al análisis de M.Foucauit 

relativo a la clase homogénea, el espacio serial y la economía dci tiempo, porque 

precisamente las educadoras están operando sobre la base de esos elementos: grupos, 

espacio y tiempo. 

Dice el autor (1987: 150-152): "Poco a poco el espacio escolar se despliega; la 

• clase se torna homogénea, ya no está compuesta sino de elementos individuales que vienen 

a disponerse los unos al lado de los otros bajo la mirada del maestro. El rango, en el si,lo 

Xviii, comienza a definir la gran forma de distribución de los individuos en el orden 

escolar (...). La organización del espacio serial fue una de las grandes ¡nutaciones técnicas 

de la cn$ofíanza elemental. Permitió sobrepasar el sistcma tradicional (un alumno que 

trabaja unos minutos con el maestro, mientras, el grupo confuso de los que esperan 

permanecen ociosos y sin vigilancia). El asignar lugares individuales, ha hecho posible el 

control de cada cual y el trabajo simultáneo de todos. Ha organizado una nueva economía 

del tiempo de 4aprendizaje. 1-la hecho funcionar el espacio escolar como una máquina de 

aprender, pero también de vigilar, de recompensar". 

Ambas  educadoras tienen como referente el modelo de la clase escolar homogénea. 

La educadora de la UE 86, piensa en el trabajo de las maestras de grado como uua 

situación ideal, esas maestras no tienen la variedad de niveles, áreas, contenidos y grupos 

con los que ella a diario trabaja (UIt 01). La educadora de la UE 84 intenta armar una 

clase, reúne a los alumnos más grandes por un lado y a los más chicos por otro, aunque esa 

suerte de clase no le resultó porqúe así potenció el problema de conducta "terrible", de ahí 

que los mezcla, y "así más o menos vamos para adelante" Para elio se vale de la 
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composición de las fuerzas, al mezclarlos, los neutraliza (UR 02). Como vemos, estas 

prácticas responden a la tendencia homogeneizante característica de la escuela graduada, 

normalizadora y disciplinadora que las educadoras tienen intcrnaliztdas. 

Al respecto, Edeistein y Coria (op cit: 27) señalan que: "El dominio de la lógica 

práctica es constitutivo de la trayectoria de un sujeto. Elia, en tanto producto histórico, 

refiere a la posición que un sujeto ocupa en el espacio social general, en un campo 

particular, cuya estructura, incorporada en su subjetividad, ha sido una matriz gcneradora 

de ese sentido práctico que le permite mo verse, regulada e inventivamente a la vez en el 

juego que se juega en el campo del que es agente". 

Así se mueven las educadoras observadas, a partir de lacomprensión práctica de la 

situación, de su sentido práctico. Sus accionares tienen que ver con sus propias trayectorias 

en el sistema educativo, con la propia historia incorporada a su subjetividad. El hecho que 

no aludan a conceptos ni teorías, es propio del sentido práctico. No refieren a 

construcciones teóricas pero sus prácticas se rigen por el principio ordenador,  

homogeneizante de las escuelas normales. Podrían o no tencr-los conceptos y las teorías, 

pero la lógica teórica no es propia de las prácticas que se rigen por el sentido práctico. 

La copia aparece como Ja estrategia didáctica privilegiada por ambas educadoras. 

La copia, recurso que nunca está ausente, precede o sigue a las explicaciones de las 

educadoras. Elias se ocupan de que las actividades queden registradas en los cuadernos o 

en las hojas sueltas de todos los asistentes. 

Llenar los pizarrones es la manera que una de ellas ha encontrado de mantenerlos 

ocupados. Este recurso le permite trabajar con el conocimiento y la disciplina al mismo 

tiempo. Ya sea dci pizarrón,, como en la UE 84, o de la carpeta de planificaciones, como en 

la UE 86, la copia permite que cada alumno ocupe su lugar (espacialización), y realizar un 

control riguroso de las actividades y del tiempo. Estas actividades repetitivas están 

estandarizadas e individualizadas de acuerdo con el ritmo de progreso de cada uno. Desd.e 

esta perspectiva, la copia, como estrategia didáctica, tiene S  carácter disciplinador y se 

constituye en una tecnología política del cuerpo. Para las educadoras la ecuación sería 

copiar es ejercitar, ejercitar es disciplinar. 

En las UEs se visualiza un sistema de recompensas y sanciones. Respecto de estas 

últimas, tal corno refiere Foucault se registran dos órdenes de castigos, las penalidades y la 

ejercitación. Penalizan lo que se escapa de la norma: actitudes, palabras, el uso del tiempo, 

la manera de ser, el cuerpo. Y ejercitan tanto a través de la copia como de la repetición 
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verbal, estrategias didácticas que aparecen privilegiadas, tal corno quedó expuesto cn el 

capítulo sobre alfábetización. Se da una adecuada sintonía entre las educadoras y las 

mujeres adultas qüe asisten a las UEs., ellas tienen interés en normalizar (UR 20, 21, 22, 25). 

S. Lo social en ci cuerpo y en las cosas 

"Efecto Don Quijote" 

Si las UEs funcionan en casas de fhmilia, galpones, comedores infantiles, etc. no 

hay nada desd.e el espacio fisico que indique que se trata formalmente de un ámbito 

institucional diferente. Si además, a las UEs. asisten hcrinanos primos, madres, abuelas, 

tías, desde los vínculos familiares, tampoco hay indicios de que no están en sus casas, 

razones por las cuales no es de extrañar que estos niños y jóvenes se manifiestan en las 

UEs. de una manera poco convencional para un ámbito formal de la educación y ante la 

presencia de una educadora. 

Podría decirse que contra la "eficacia" de las educadoras estaría actuando la falta de 

un contexto 'más adecuadot'. La UE no es una escuela, no define la identidad ni de la 

educadora ni de los alumnos. Las educadoras, desde su cultura pçdagógica internalizada 

construyen un modelo pedagógico para una realidad que no es escolar en el sentido 

tradicional "moderno". Las educadoras, que se han formado en la cultura pedagógica 

dominante en nuestro medio, una cultura norinalizadora (cfr, Davini), desarrollan una 

práctica educativa en un contexto extraño, una realidad que no es escolar en el sentido 

antes dicho. Desde esta perspectiva se trataría entonces de una cultura escolar en un 

espacio ajeno. 

Y no es porque los chicos no tengan registro de que la UE es un ámbito donde rige 

cierto grado de formalización. De hecho los chicos (le la UE 84 asisten regularmente y son 

puntuales en ci cumplimiento de los horarios establecidos, apenas veían o escuchaban que 

la moto de la educadora entraba por la calle principal dci loteo, inmediatamente se hacían 

presentes. Inclusive los chicos del otro subgrupo, los del contra-turno, concurrían a la UE 

para saludar a la educadora o compartir con ella y los demás chicos alguna noticia, 

novedad o hallazgo. Wechi, uno de los jóvenes mayores, fue a mostrar los pajaritos que 

había atrapado. En otra oportunidad un grupito de niños fueron a mostrar una víbora que 

habían encontrado. Se manifestaban alegres en dar a cónocer lo que les sucedía y para ello 

no esperaban su turno. También pude observar que niños y jóvenes hacían cierto tipo de 

preparativos para asistir a los encuentros. Varios de ellos, tanto varones como niñas, se 
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mojaban y alisaban el cabello sobre la frente, aunque el resto de la cabeza estuviera 

despeinada. 
E;tos comportamientos a los que estoy aludiendo: punttalidad, asistencia, ir a 

contratumo a saludar o compartir algún hecho, alisarse el cabello, constituyen claras 

sefiales que muestran que los chicos tienen un registro de que asisten a una institución 

educativa que tiene normas diferentes a las que rigen en sus casas. 

A las educadoras le reconocen autoridad formal, tal corno se advierte cuando 

dicen: "Usted es la que manda acá" (UR 11), "Sáquele un cero, sáquele un cero" (VR 14) 

o "No lo deje entrar". Es decir, para ellos son las educadoras quienes deben imponer el 

orden, ellas son las garantes de la norma. 

Considero que las conductas que estoy analizando tendrían que ver con las pautas 

de socialización de estos niños y jóvenes, con sus "babitus" que se presentan como 

"desajustados" para la representación que predomina sobre lo que "debe ser" el sistema 

educativo. Podría tratarse del llamado "efecto Don Quijote" (Gutiérrez op. cit. 72) cuando 

los habitus funciónan a contratiempo y las prácticas no son adecuadas a las condiciones 

presentes porque están objetivamente ajustadas a las condiciones pasadas. 

La manera de actuar, de percibir, de valorar de estos niños y jóvenes en las IJEs no 

son las que convencionalmente se esperan en los ámbitos educativos formales. Las 

disposiciones que ellos han interiorizado están vinculadas con sus historias de vida. Es la 

historia hecha cuerpo, lo social incorporado. Podría considerarse que los habitus de estos 

nulos y jóvenes son diferentes a los de los niños y jóvenes que habitualmente acceden al 

sistema educativo "común". De hecho, ellos no han podido acceder ni siquiera a los niveles 

más bajos del sistema educativo y los que accedieron, no pudieron mantenerse en él, 

mucho menos concluir. Estos alumnos han sido expulsados del sistema. "No me 

seseguían"70  decía Joni. Y esta situación no es privativa de los niños y los jóvenes, sino 

que es propia de los hogares y sectores sociales ¿le los que provienen. Sus padres y 

hermanos tampoco accedieron a la escolaridad obligatoria, 'o fueron expulsados como 

ellos mismos. 

Al hablar de habitus, hay que referir también a la "historicidad del agente", . es 

plantear que "lo individual, lo subjetivo, lo personal es social, es producto de la misma 

historia colectiva que se deposita en los cuerpos y en las cosas". No es azar que en las 

Unidades Educativas se encuentren grupos de hermanos y primos, como tampoco es azar 
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que se encuentre más de una generación familiar asistiendo a ellas. No sólo estos niftos y 

jóvenes han sido excluidos del sistema educativo sino que provienen de sectores sociales 

que históriçamente han estado excluidos del sistema (padres, abueks, tíos). 

Campo, posiciones y capitales 7 ' 

Intento explicar ahora por qué las conductas que se "escapan a la norma", 

"desajustadas" o "indisciplinadas" que están en el foco de análisis, se registran solamente 

en nulos y jóvenes y no en las mujeres adultas que asisten a las UEs., aunque todos 

provienen del mismo sector social y comparten espacio y tiempo. 

El medio social no es homogéneo y el hecho de que todos provengan de la misma zona, 

loteo o barrio no quiere decir que hayan hecho las mismas historias, dispongan de los 

mismos capitales (económico, cultural, simbólico, soc1al), ni ocupen las mismas posiciones 

en ci espacio social. 

En el apartado 3.3. de este capítulo, "Otras personas adultas hacen y dicen", tomo de 

mis registros intervenciones de Rosa (101120), MarIa, la presidenta de la Unión Vecinal 

(UR 21 y  25), María, la dueña de la casa donde funciona la UE 86, subgrupo "A" (UR 22) 

y de otra de las señoras, también llamada Marta que asiste a la UE 86, subgrupo "B". 

En tales intervenciones queda de manifiesto, como dije precedentemente, que no sólo 

no comparten ese tipo de prácticas "desajustadas" sino que las desalientan. A continuación 

procuro mostrar sucintamente lo que entiendo como capitales y posiciones diferentes, 

hecho vinculado a sus propias historias de vida, e intento justificar por qué si todos ellos - 

niños, jóvenes y adultos- provienen del mismo medio social, no comparten esas prácticas 

"poco coinrnes" en un ámbito educativo, ante la presencia de una educadora. 

Rosa, como dije anteriormente, no fue a la escuela primaria porque en su momepto, su 

padre no se lo permitió y con rns de 40 años está iniciándose en la lecto-escritura. En el 

momento de los registros, la mujer iba a la UE con su hija Marisa y una nieta. Esta hija, 

como sus otros hijos, fueron a la escuela común y la completaron, incluso hicieron estudios 

complementarios. Aunque su hija tiene el certificado de primaria, va a la UE para 

70 "Scscguian" por recibían. Del registro de la UE 84. Julio dci 2001. 
Bourdieu, seg(n Gutici -rez (op cit) , libera el concepto de capital de la sola connotación económica y lo 

extiende a cualquier tipo de bien susceptible de acumulación, distribución y consumo, por lo tanto un 
mercado. En este sentido pueden considerarse los campos conio mercados de capitales específicos. El capital 
cultural está ligado a conocimientos, ciencias y artes. Se supone como hipótesis indispensable para rendir 
cuenta de las dcsiguaidades de las perfomances escolares. El capital cultural puede existir bajo tres formas: 
incorporado: disposiciones durables (habitus) relacionadas con determinado tipo de conocimiento, conductas, 

ft 
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acompañar a su madre y porque le gusta seguir aprendiendo, tal como ella manifiesta. En 

el capítulo sobre alfabetización expuse este caso y la relación compleja que madre e hija 

mantienen respecto del aprendizaje de la lecto-escritura. Por Inonentos la hija le enseña, 

corrige a la señora, no entiende por qué su madre no se da cuenta o confunde letras, o bien 

las identiica pero no logra armar las palabras. Las correcciones y las dificultades de la hija 

para entender lo qie sucede, a la sefiora le fastidian. 

Aparte de los deseos personales, Rosa tiene una exigencia externa fuerte para aprender 

a leer y escribir. Se trata de una exigencia laboral, si no va a la "escuela", en la fábrica la 

"paran" y "toman" a alguien que sepa 72 . Rosa tiene un trabajo preciado y bien visto, se trata 

de un trabajo esacional (fábrica de conserva de frutas y verduras). Los meses en que está 

"parada" recibe cajas de mercaderías de la fábrica. Ella ha podido mandar a sus hijos no 

sólo a la escuela común sino también a realizar estudios complementarios. Ademas 

dispone de dinero para ayudar a su hija para que envíe a su nieta a la escuela y que "no le 

falle iiada para estudiar". 

Maria es la dueña de la casa donde funciona la UE 86, subgrupo "A". La mujer fue 

a la escuela primaria, pero según manifiesta, le gusta como ensañan ahora, le interesa 

seguir aprendiendo. Ella y su marido ejercen uii fuerte liderazgo en la zona. Sus hijos han 

ido y van a la escuela común. Pude registrar que una hija, que está haciendo el nivel 

polimodal, cuando llega de la escuela, se saca el guardapolvo y continúa con las 

actividades de la UE. El hecho de que la mujer ponga a disposición de [a UE su propia 

casa, que haya ido a la escuela y que mande a sus hijos a ella, que ejerza liderazgo barrial, 

se encargue de la distribución de las cajas de mércaderia que en ci momento de los 

registros entregaba el ministerio provincial o ci municipio, son muestras claras de que 

posee cierto volumen de capital económico, cultural, simbólico y social por el cual se 

diferencia de otros vecinos del lugar. 

Otro tanto sucede con Marta, la presidenta de la Unión Vecinal. La dirigente es 

responsable del edificio donde funciona la UE 86, subgrupc "B". Custodia la llave y se 

encarga de que el lugar este limpio y ordenado al momento de trabajar. En ese mismo 

lugar funciona un comedor infantil del que ella es encargada. También pude registrar que 

es la responsable de distribuir mercaderías en la zona, mantiene un contacto fluido con el 

valores, babilidalés. Objetivado: bajo la forma de bienes culturales. Institucionalizado: constituye una forma 
de objetivación. 
72 Cfr. Capítulo sobre Cultuta Institucional, apaitado 2.3. Las prácticas: Conseguir y mantener la matrícula: 
"matrícula cautiva". 
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intendente y con la unidad sanitaria más próxima con quienes coordina y programa 

distintas actividades. Sus hijos van a la escuela de la zona, ella también fue a la escuela 

común. Los descriptos serían indicadores de que también ella posee cierto volumen de .  

capital, económico, cultural, simbólico y social . por el cual ocupa una, posición 

diferenciada en la zona. 

La situación de la otra mujer, también llamada Marta, que asiste con dos nietos y dos 

sobrinos a la UE 86, subgrupo "B", contrasta claramente con las dos situaciones 

anteriormente descriptas, la de María, dueña de la casa y de Marta, presidenta de la, Unión 

Vecinal. Presenta en cambio algunos rasgos en común y otros difçrentes con la situación 

de Rosa. Esta abuela, con más de 40 años, no fue a la escuela y está tratando de aprender a 

leer y escribir. No ha podido mantener a los chicos que tiene a su cuidado en la escuela, 

aunque cuando superó sus problemas familiares los envió, la escuela no los recibió. Marta 

no pudo "defender" un lugar para esos niños en la escuela común. . ., 

Sintetizandq, Rosa y la última Marta, ambas abuelas, nunca fueron a la escuela y no' 

saben leer ni escribir. Rosa dispone de cierto volumen de capital económico y cultural que 

le ha permitido que no 'sólo sus hijos sino también su nieta vayan a la escuela. No es la 

posición de Marta que ante un derecho negado, ha aceptado lo dispuesto arbitrariamente 

por las autoridades escolares.  

Rosa, María y Marta de la Unión Vecinal poseen cierto capital económico, cultural,. 

simbólico y social que les ha permitido que sus hijos y nietos estén en el sistema educativo 

común. Ellas no mandan sus hijos a las UEs. Marta, la abuela que aceptó la exclusión de 

sus nietos de la escuela, ocupa una posición más desfavorecida en ese espacio social. 

6. Apertura engañosa 

La escuela obligatoria, la alfabetización universal, no se han instituido de una vez y 

para siempre. Escuela-alfabetización, no son "fenómenos naturales" son construcciones 

históricas y sociales de las que los diferentes sectores se han ido apropiando no sin 

esfuerzo y lucha. Los sociólogos franceses de la reproducción mostraron con un minucioso 

trabajo de campo corno, desde el sistema educativo, se naturalizan fenómenos sociales y se 

tratan como naturales hechos que responden a circunstancias sociales e históricas 

específicas y cómo los privilegios de las condiciones de vida, son tratado como méritos 

personales. 
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Injustamente, ciertos sectores de la población, estos que están implicados con el 

objeto de mis análisis, no se apropiaron de estos enunciados de la modernidad, la 

masificación de la enseñanza, la escolaridad obligatoria, la alfabetización universaL Las 

educadoras intentan tratar corno "escolares clásicos" a quienes de hecho no lo son, de ahí 

cierto sentimiento de impotencia que se advierte en sus comentarios. 

Las alfabetizadoras no están en una "escuela común", ni ante "alumnos ideales", 

aunque por momentos sea un deseo no sólo de las educadoras sino también de los propios 

niños, jóvenes y adultos que asisten a las UEs., quienes insistentemente aluden a la escuela, 

que aparece como una suerte de "sombra" siempre presente. Aunque las Unidades 

Educativas tienen ciertos rasgos comunes con las escuelas, no son escuelas, aunque los 

encuentros compartan rasgos propios de una clase, no son clases áulicas en ci sentido 

convencionaL 

El capital cultural internalizado por estos niños y jóvenes no les alcanza para 

apropiarse del capital cultural objetivado que la escuela trasmite. Para Bourdieu, la mayor 

parte de las propiedades del capital cultural pueden deducirse del hecho de que en su 

estado fundamental está ligado al cuerpo y supone un proceso de incorporación. Donde 

puede observarse el lazo que existe entre capital cultural y capital económico es 

especialmente en ci tiempo necesario para su adquisición, lo que incluye el momento en 

que un agente social puede comenzar la empresa de adquisición y acumulación, hasta 

cuándo puede continuarla y de qué modo (liberado de la necesidad económica de su 

familia por ejemplo), el porcentaje del tiempo biológicamente disponible utilizado en el 

proceso,etc., aspectos que inciden también en el éxito o el fracaso escolar. 

Estos niños, jóvenes y adultos quedaron fuera del "contrato escolar" 73. Escuela, dice 

Clievailard, proviene del latín sehola, a través de la palabra griega skholé, que significaba 

en la Grecia Antigua ocio, pero muy pronto pasó a designar todo aquel tiempo libre que, 

fuera del trabajo, se dedicaba al estudio. La noción de escuela remite a la idea de una 

institución en la que al alejarse de sus actividades normales, en particular del trabajo, uno 

podía instruirse mediante el estudio. La expresión "escolaridad obligatoria" significaba en 

un principio, la obliac.ión de interrumpir sus actividades habituales para dedicar este 

tiempo libre a instruirse. 

Para las categorías de Contrato Didáctico, Contrato Pedagógico, Contrato Escolar confrontar: 
CHEVALARD, BOSCH, GASCÓN (1997) Estudiar matemáticas. El eslabón perdido entre enseñanza y 
aprendizaje. Qiadcrios de Educación 22. 10E HORSORI- Editorial Barcelona. (p. 62.203106). 
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El contrato escolar es el que, al definir la escuela, defme también la posición 

genérica del alunilio corno aquella persona que interrumpiendo sus actividades normales va 

a una escuela a instruirse. Uno se convierte en alumno al ingresar en una escuela. La 

escuela proporciona a los alumnos un salvoconducto para acceder legítimamente a ciertas 

obras de la sociedad que no son normalmente accesibles. La mediación de la escuela 

permite que muchos niños accedan a obras que por interesantes que 'fueran serían algo 

ilegítimo en su entorno social. La posición del alumno proporciona más libertad que 

ninguna otra posición respecto de las normas sociales y culturales de. su entorno. 

Paradójicamente, tal como lo enuncia Chevallard, la obligación escolar es productora de 

libertad. 

Estos niños, jóvenes y adultos han dispuesto y disponen de poco tiempo para alejarse 

de sus actividades cotidianas, en particular del trabajo y dedicarse al estudio. Su día a día 

esta centrado en la lucha por la subsistencia, No hay escuela que los constituya como 

alumnos, no hay salvoconducto para acceder a otros mundos posibles. No está para ellos la 

obligación escolar que paradójicamente los libere de no saber leer ni escribir. 

147 



CAPITULO 6 

Un acercamiento a la trama de la cultura institucional 

"Es posible pensar que en el núcleo singular de las instituciones 
educativas, se halla de un modo incuestionable, al mismo 

tiempo que la razón de la esclavitud, la razón de la libertad" 
Fernáidcz L. (1996: 25) 

1. Referentes teórico-mctodológicos: 

1.1 Conceptualizaciones iniciales 

En forma genérica L. Fernández (1996: 46) llama cultura institucional a los 

productos materiales y simbólicos que a lo largo del tiempo, resultan, de las interacciones 

de los componentes básicos, es decir, de aquellos componentes constitutivos sin los cuales 

un establecimiento educativo no puede tener origen 74 . Y llama estilo institucional a los 

aspectos o cualidades de la acción institucional que por su reiteraciÓn caracterizan al 

establecimiento como responsable de una cierta manera de producir, provocar juicios e 

imigenes, enfrentar y resolver dificuitades, relacionarse con ci mundo material, 

interpersonal y simbólico. Este último concepto daría cuenta de los aspectos dinámicos del 

funcionamiento institucional, en cierto modo sería la contracara de la cultura institucional. 

Para la autora, el estilo opera como mediador entre las condiciones, es decir, los aspcctc 

preexistentes al. fenómeno de estudio, que establecen con ¿1 alguna relación de 

determinación y los resultados, los aspectos u objetos derivados de la producción 

institucional en los niveles materiales y simbólicos. 

Una visión concreta de la realidad de las instituciones muestra que los resultados 

entran en el circuito de la vida institucional corno condición en si y en su calidad de prueba 

de potencia, cumpliniiento de mandatos y fuente de valoración social y las condiciones 

son, en muchos casos, resultados de la acción institucional del mismos establecimiento o 

de otra institución de la comunidad. 

Frigerio y Poggi (1993) señalan, que la cultura institucional es "aquella cualidad 

relativamente estable que resulta de las políticas que afectan a una institución y de las 

74  Corno ya referí en el Capítulo 3 de este infornie, la autora alude a las interacciones entre el espacio 
material con sus instalaciones y equipamientos, al conjunto de personas, al proyecto vinculado a un modclo 
de mundo y persona social valorados y expresados en el currículo, a la tarea global que vebiculiza el logro de 
los fines y sufie algunas fon.nas de división del trabajo, a los sistemas de organización que regulan las 
interacciones entre los integrantes humanos y los çomponentcs materiales comprometidos ca la realización 
delatares. 
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prácticas de los miembros de un establechulento. Es el modo en que ambas son percibidas 

por estos últimos, dando un mareo de referencia para la comprensión de las situaciones 

cotidianas, orientando e influenciando las decisiones y actividades de todos aquellos que 

actúan en ella". 

Metafóricamente definen la cultura institucional como "Ci escenario, la obra que 

se representa, el telón y ci fondo de. las actividades de una institución. En ella se integran 

cuestiones teóricas, principios pedagógicos en estado práctico, modelos organizacionales, 

metodologías, perspectivas, sueños y proyectos, esquemas esructurames ue iu 

actividades", por lo que resulta dificil enumerar y jerarquizar los elementos que componen 

la cultura institucional. 

Para estas autoras, toda cultura halla su sustento en un imaginario institucionaJ., 

entendiendo por tal "el conjunto de iniógenes y de representaciones que, producidas por 

cada sujeto y por cada Ijupo social, se interponen entre el productor y los otros sujetos 

tiñendo sus relaciones, sean éstas interpersonales, sociales o vínculos con el 

conocimiento". 

1.2 Proceso de aná'isis 

A. lo largo del trabajo, en cada uno de los capítulos, he desarrollado distintos 

aspectos constitutivos de las UEs del ProPAA que en este apartado intento retomar para : 

dar cuenta de la cultura institucional. Quiero aclarar que apelo también a otro tipo de 

información de distintos niveles de abstiacción tales como: detalles diarios, fragmentos 

dispersos, situaciones que consideré claves, recurrentes, de síntesis, que se me han hecho 

comprensibles en función dci conjunto de la infoirnación y que funcionan como mareo de 

referencia para la comprensión del quehacer cotidiano. Recurro a todos estos elementos y 

trato de articularlos para reconstruir la trama de la cultura institucional, couccptualizando 

algunas de sus producciones materiales y simbólicas más relevantes. 

La reconstrucción como operación analítica la tomo de E. Rockwdll (1989) quién 

la define como una de las operaciones característica del análisis cualitativo, consistente en 

armar o reconstruir redes lógicas de sucesos relevantes o de series de situacioacs 

entrelazadas o recurrentes. Metafóricamente la autora acerca esta operación analítica a la 

actividad del arqueólogo o dci paleontólogo, ya que un conjunto limitado de fragmentos 

recogidos deben articularse para conocer la estructura de sucesos o procesos completos. 
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• 	 A partir de la articulación teórica de las fuentes enunciadas he ordenado la 

• 	información recabada en torno a las siguientes categorías: a) Las polfí icas, entendiendo por 

tal los lineamientos generales plasmados en los documentos oficiacs; b,) Las condiciones, 

para aludir a aspectos preexistentes al fenómeno en estudio que establecen con él alguna 

relación de determinación; c) Las prácticas, para dar cuenta de lo que hacen los distintos 

agentes del programa y d) Las representaciones, para referir a la producción simbólica, 

cómo se perciben a si mismos y a los, demás los distintos agentes del programa respecto de 

la tarea (educadoras, educandos, una dirigente vecinal y funcionarios del ministerio). 

intento esta reconstrucción de manera intersubjetiva, poniendo en tensión mi particular 

perspectiva de investigadora, como agente externo al programa, con la perspectiva que 

sustentan los actores. 

2. hilos de la trama 

2.1 Las políticas: 

EducaciÓn no formal 

Tal como expuse en el apartado sobre los aspectos organizativosadniinistrativos 

del ProPAA, funcionarios del Ministerio de Educación de la Provincia definen al Programa 

como una propuesta "no formal" en materia de Educación de Adultos. La cualidad de no 

formal está vinculada a los particulares usos de los espacios y los tiempos que caracterizan 

corno flexibles, en contraste con las propuestas de educación "formal". 

El ProPAA está destinado a "todos los ciudadanos mayores de 14 afios que no 

hayan terminado o que no hayan asistido a la escuela primaria". Surge paua atender a la 

poblaçiói.m económicamente activa. 

• 	Se originó para responder a la necesidad de extender las oportunidades educativas a 

personas que no pudieron acceder o concluir su escolaridad en ci sistema educativo, la 

• 

	

	educación primaria obligatoria, por las razones que fuere. En las UEs. 75  se imparte 

educación básica para promover los objetivos • y la certificación correspondiente de 

• 

	

	aquellas personas que no se escolarizaron a la edad que convencionalmente el sistema lo 

cstpula, ajustmndorc a las posmUihiades y ncesiddcs de los dcstinataios 

Propuesia ileMble 

" Cfr. Objetivos en el capifulo citado prceedcntemente. 
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El Programa es caracterizado por la flexibilidad de la oferta educativa, por cuanto 

presenta distintas alternativas de realización: presencial y semi presencial. Las sedes son 

móviles y ".se buscan lugares de emplazamiento próximos a' las viviendas de los 

educandos". Utilizan mecanismos ágiles de inscripción, distribución de materiales y 

desarrollo de diferentes propuestas para los educandos. Las modalidades que adquieren los 

encuentros son variados tutorías, clases presenciales, sesiones de consultas). La 

distribución del tiempo depende de la disponibilidad de los educandos y se coordinan los 

horarios y actividades según sus posibilidades. 

2.2 Las condiciones 

El espacio y las instalaciones 

Como detallo en el capítulo 3, las UEs, observadas funcionan, en un caso, en la cocina-

comedor y si es necesario en el dormitorio de una casa de flunilia y los ambientes se van 

configurando a medida que los educandos van llegando, es decir, se van armando tablones 

y trayendo sillas a medida que llegan al lugar. En otro caso, en un. comçdor infantil con luz 

natural, sin agua y con una letrina a unos pocos metros del lugar; y en el tercer caso en un 

galpón con luz natural, sin agua, sin bailo y la electricidad sólo se consigue mediante una 

conexión clandestIna que realizan los propios jóvenes. Una de las educadoras relata: 

"hay lugares Jos, otros lindos. Acá no hay baiio, por ejemplo. Empecé en la calle 8, más 
allá cíe la escuela, después en la San Miguel, en la unión vecinal. Después no tuve 
aiumnos. Estuve también en la Granaderos y Letnos, llegué y no me prestaban la unión 
vecinal. Una Sra. me prestaba la casa, tenía una tortuga y yo les tengo (error. 7vnhiér: 
criaba chanchos y andaban sueltos por ahl, estuve una semana y me cambié urgente". 

En Otto momento la misma educadora cuenta que: 

Un día, para una evaluación, había ido mi conipaliero (otro educador) y Estela (la 
coordinadora,).. y el hombre (de la casa) había lomado (bebido) y se la agarró con mi 
compaíero. ¡Que no le dj/o!.. ( celando a su esposa) y la coordinadora me decía: <íPor 
qué no me has dicho antes! Eso nunca había pasado". 

El mobiliario y equipamiento de la UE donde funciona el grupo "A", es el propio de 

una casa de familia que se comparte con la UE en el horario de su funcionamiento. Es 

decir, el de una cocina-comedor y un dormitorio, los que se acomodan para trabajar. Para 

el resto de las Ues observadas, el mobiliario son tablones o mesones en estado precario y 

los asientos son un conjunto de banquetas atadas con alambres y/o un rcjuntc de sillas que 

han tenido que ser conseguidas por las educadoras y/o' los vecinos del lugar. El 
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equipamiento se reduce a un pequeño pizarrón en un caso, a dos en el otro caso, que al 

ubicarse en el frente dan el aspecto de una aula frontal. 

Que no les presten la llave, que los animales anden sueltos, que el dueño de la casa se 

emborrache e insulte, son fuertes condicionantes para la tarea, no sólo cargados de 

agresión sino también de simbolismo. La educadora cuenta con cierto pesar que, en 

algunas oportunidades, por los agujeros del techo (las chapas están levantadas en una de 

las esquinas dci galpón) orinan y defecan, así que cuando llegan a trabajar, se encuentran 

con el salón (galpón) sucio y tienen que limpiar. Este no es un hecho menor, se trata de una 

acción intencional cargada de fuerte simbolismo y resulta tan violenta la acción en sí corno 

el producto de la misma. Considero que este hecho puede intcrpretarse como un mensaje, 

como un modo de expresión de las personas del lugar, para hacer sentir su descontento, su 

disconformidad ante la situación. 

En ninguno de los casos se advierte que los anteriormente descriptos sean lugares y 

equipamientos apropiados para la tarea. Esas instalaciones, la precariedad del mobiliario, el, 

exiguo equipamiento y la pobreza de los recursos, limitan las posibilidades de movimiento, 

de exploración, intercambio y condicionan fuertemente el modelo pedagógico que se 

implernenta en cada una de las Ues. de mis registros. 

Si a nivel de significaciones profundas, como dije anteriormente, el espacio representa. 

el poder instrumental de los grupos y las personas que pertenecen a una institución e 

inciden ea los sentimientos de potencia, impotencia, es poco el poder instrumental de estos 

grupos y. hay mucho de impotencia en cada uno de los relatos de las educadoras. Los 

sucesivos cambios y las razones de los mismos serían muestra de ello. 

Si el espacio expresa la relación de la población escolar con la autoridad social, es 

claro que la autoridad social ha dejádo en manos de cstos grupos, la responsabilidad de 

procurarse las condiciones mínimas necesarias para el funcionainiento de las lies. Una 

educadora dice: . 
(..) No van a la escuela porque les queda lejos. Iban caminando y el frío... hay una 
(escuela) en la calle 8, Torres y la otra es la Marcelino Guardiola, están retiradas. La 
mayoría del grupo empczó en alguna de ¡as dos, pero dejó ". . 

Para la educadora los factores socioeconómicos y la.distancia, son los principales 

obstáculos para que niños y jóvenes asistan a la escuela común. Sin embargo, cuando se 

hizo el trazado del loteo, la autoridad social no previó una escuela cerca para estos niños, 

jóvenes y adultos.. 	 . 	. 	- 	. 	. .. .. 	... 

152  



heterogeneidad de la matrícula 

Las UEs. que he observado son heterogéneas en cuanto a las edades de la población. 

El programa está destinado para personas mayores de 14 años y amque una señora diga: 

"Acá asisten alumnos de 5 a 90 a/los", he podido observar que trabajan con niños de entre 

8 y  9 años, como situación de excepción, basta mujeres entre 45 y 50 Zulos. Los más 

chicos, niños de 4 o 5 años, incluso bebés, son llevados por algún familiar que los tiene a 

cargo y los cuidan mientras están en las UEs. 

El subgrupo "A" de la UE 86 de mis registros, es el único que se ajusta a la pauta de 

edad del programa, es decir, mayores de 14 años. A esa UE asisten jóvenes de ambos sexos 

y algunas mujeres adultas. El grupo está constituido por vecinos del loteo y entre ellos se 

encuentran varios parientes (madre-hija, tía-sobrinos, hermanas/os). Asisten regularmente 

doce personas. La chica más joven tiene alrededor de 15 años y las señoras tienen entre 45 

y 50 años. Una madre joven lleva a su hija de aproximadamente cuatro años. 

En los otros subgrupos de mis registros, la excepción ha sido la norma. Al subgrupo 

que denominé "B" asisten dos mujeres que tienen alrededor de 45 años. Estas mujeres no 

van solas a la UE. Una de ellas va con una hija de 20 años y una nieta pequeña; otra mujer, 

con nietos y sobrinos, cuatro chicos en total. Si bien por las edades cronológicas, entre 8 y 

12 años, no corresponde que asistan, se los acepta porque esta constituye Ja imica "forma 

de escolaridad" que esos chicos reciben. Esta representa una situación de "excepción" que 

ha sido "cuidada" por Ja Coordinadora Pedagógica76. También concurren algunas 

adolescentes. Ocasionalmente la educadora le propone actividades a una nena pequeña, de 

entre 3 y4 años, que asiste con su mamá, como una forma de mostrar afecto y para que la 

niña se entretenga. A la UE 84 asisten sólo niños y jóvenes, alrededor de 24 cii total, 

cuyas edades oscilan entrelos 7 y  los 16 afios. Entre ellos son parientes, hay varios grupos 

de hermanos y también varios primos. Como dije anteriormente el grupó está dividido en 

dos subgrupos con características equivalentes, a los que yo reflero como "C" y "D" para. 

identificarlos. 	 - 

En las UEs. observadas predomina la matrícula femenina y las mujeres concurren a les 

encuentros con sus hijos pequeños o con niños que tienen a su cuidado. Algunas de ellas 

76 Ya referí a esta situación en otro apartado. La coordinadora pedagógica zonal, cuando visitó Ja UE y se 
encontró con ellos, interrogó a la abuela respecto de la razón por la cual los chicos no iban a la "escuela 

común". La mujer adujo distintos tipos de razones, algunas de índole familiar y otras de índole escolar. Ante 
tantas complicaciones Ja abuela optó por la UE, donde ella asiste junto con los cuatro dicos. En esa çcasión 
la coordinadora le pidió a Ja educadora que solicitara un certificado de la escuela donde constaia que no los 
recibían porque hablan faltado mucho. Bajo esos tórrniuos la coordinadora autorizó su asistencia al programa. 
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empezaron a ir para poder ayudar a sus hijos en las tareas escolares o fueron a apcndcr 

temas puntuales y luego se quedaron 77. Sin embargo, según informaron autoridades 

ministeriales, en los Centro de Apoyo Pedagógico, CAi; que funcionan en 

establecimientos fabriles, suele prevalecer la matrícula masculina. 

Tal como dije precedenternente el ProPAA se caracteriza por ser una propuesta 

flexible, y este último término lo usan en distintos sentidos. Podría decirse que la 

flexibilidad es una manera que construye el programa para resolver el problema de la 

matrícula. Ante el desafio que supone esta heterogeneidad, los actores institucionales, 

responsables dci programa, generan mecanismos pedagógicos y dininistratvos 

"flexibles". 

En este sentido, pude observar distintos usos o significados locales de la categoría 

"flexibilidad"; a) para significar que los aLumnos pueden incorporarse a la UE. en cualquier 

momento del año o que aquellos que dejaron (le asistir, por alguna razón, pueden 

reincorperarse las veces que sea necesario; b) para aludir al horario, que se aconioda de 

acuerdo a las posibilidades del grupo y a las situaciones particulars de cada uno: "cE 

tiempo lo pone el alurniio "; e) para referir al canlcter diferenciado de la enseíanza, que 

resulta prácticamente individualizada corno para la educadora de la UF 86, subgrupo "B'; 

o se multiplica por dos o por tres, según el número de subgrupos constituidos, corno para la 

educadora de la UE 84. Trabajar con "todos los grados y en todas 105 (7reas", es una 

expresión clave en este sentido. 

Ficxibilizan tiempos de ingreso y permanencia, asistencia, puntualidad, 

agrupamientos porque Ja realidad con la que trabajan es heterogénea y variada. Flexibilizan 

las practicas como modo de absorber la matrícula manteniendo siempre como referente "la 

norma" en el sistema educativo convencional. 

El manejo dci tiempo 

En los distintos grupos y a pesar de que las educadoras respetan sus créditos 

horarios, se advierte una reducción del tiempo de trabajo con los educandos, por cuestiones 

organizativas, como en el caso de la UE 86 (Subgrupo "B") que funciona lunes, miércoles 

y viernes y los dos días restantes (martes y jueves) la educadora trabaja con otro grupo en 

otra UF. 

Corno es ci caso de María Isabel, de la UE 86, subgrupo "A'. fue para aprender a dividir y poder ayudar a 
sus propios hijos, ticne 12, y Juego se quedó 
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También por cuestiones orgariizativas el tiempo de trabajo con cada subgrupo .de 

niflos y jóvenes de la UE 84 se reduce a la mitad. La educadora 'oara poder trabajar" 

divide la jornada de cuatro horas, en dos partes y atiende dos horas a cada uno de los 

subgrupo constituidos. Elia trabaja las cuatro horas que corresponden a su crédito horario, 

pero cada subgrupo lo hace sólo dos. 

He registrado además, una reducción horaria por cuestiones legales, corno es el 

caso de la reducción horaria por amamantamiento; o simplemente porque los educandos no 

están dispuestos a permanecer más tiempo en la UE. 

En dos de los cuatro grupos observados pude distinguir un tiempo formal y un 

tiempo efectivo. Llamo "tiempo formal" al crédito horario que la educadora tiene asignado, 

son las horas que ella cumple en la UE. El tiempo efectivo, en cambio, es el tiempo en que 

se desarrollan las prácticas educativas. 

• 	Lo comunitario- Promoción y aceptación de la COflluflida(l 

Aunque en entrevistas y registros queda de manifiesto que "lo cornunitario" es uno 

de los ejes del programa, en la formulación del mismo no pude acceder a uingúa 

documento que haga referencia específica a este eje y a su alcance. 

"Lo comunitario" aparece como una idea general. Durante el trabajo de campo pude 

rescatar algunos significados particulares y el uso concreto que hacen de esta categoría 

distintos agentes del programa. 

Una coordinadora pedagógica quiere hacer "cosas lindas con la comunidad" y 

quiere hacerlo en esa UE porque ahí está la educadora y la dirigente vecinal que conoce y 

sabe como trabajan. Ella quiere promover, para esa comunidad, una feria de trueques, 

competencias y juegos deportivos para los chicos y jóvenes. 

Otra coordinadora considera, en cambio, que la comunitaria es una dimensión 

• 	'voco irabafada" o que ' io se la entiende bien ". Es posible que ella esté aludiendo a la 
• 	naturaleza política de la educación en general y de la educación de adultos en particular. 

Una de las educadoras apela a esta categoría para resolver determinadas situaciones 

que se le presentan, como cuando las mujeres adultas quieren retirarse antes de finalizar el 

• 	encuentro para participar de los preparatIvos para una misa o quieren ir a rezar por la 

• 	vecina enferma. En estos casos ella accede a tales pedidos argumentando que son 'por la 

comunidad". 
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Otra versión de lo cornunitario que he registrado es la "aceptación de la 

comunidad" que es definida como "muy importante" por una de las educadoras. Es 

importante que la comunidad las acepte y se muestre dispuesta a trabajar con ellas. 

También es el criterio de una Coordinación Pedagógica del Programa que postula la 

comunidad corno necesaria para garantizar el funcionamiento de las UEs. En este sentido, 

una educadora relató, con cierto orgullo, que cuando tuvo que tomar licencia a raíz de un 

accidente, la comunidad no quería un reemplazo y la esperaron basta que estuvo en 

condiciones de trabajar nuevamente. Esta sería una muestra' contundente de la aceptación 

de la comunidad. 

En algunas ocasiones lo comunitario aparece como algo general, como un todo. 

colectivo, en otras asume contenidos concretos. Las coordinadoras pedagógicas y la 

educadora no se sienten parte de esas comunidades. El programa de alfabetización está 

escindido de las mismas. Podría considerarse que se pensó para esas comunidades pero no 

con ellas. 

La ausencia de especificaciones curriculares 

Si bien en la documentación del Ministerio de Educación de la provincia están 

plasmados los objetivos del programa tal corno los enuncié en ci apartado sobre los 

aspectos organizativosadministratiVoS del ProPAA, no encontré especificaciones, 

operacionalizaciones o concreciones de los mismos en la propuesta oficial. Los agentes del 

programa no disponen de normas o prescripciones que estructuren u orienten su accionar y 

esta ausencia sería un elemento clave para comprender por qué las educadoras hacen 

referencia a los grados de la escuela primaria (hoy años de la EGB), o a nivcles71 . 

Esta característica dci programa, de alcance provhicial, es resuelta en cada una de 

las zonas en las que está dividida la provincia para la implemeritacióri del programa, 

apelando a distintos criterios. En una de ellas, las educadoras hacen un dcpiieue 

curriczdcir" de 7 años en 3 ciclos, como si se tratara de la escuela primaria. En cambio, en 

otras, lo resuelven en 2 o 3 niveles, según ci caso. Este aspecto es i'rportanie de ser 

considerado para comprender el sentido de la expresión de una de las educadoras que 

manifiesta "hay poco'Ç aludiendo a la disponibilidad de pautas curriculares y materiales 

didácticos. Y agrega "me doy idea de las actividades de .ini hyarç la niña asiste a la EGB. 

71 Reíiercu al 1°, 2°y 3° nivel en alusión a que so están iniciando, en un nivel intermedio o preparando para 

ci examcu de tcrmivalidad. 

156 



La dificultad que supone elaborar una normativa diferente, un recorrido cutricular 

diferente para gente con necesidades diferentes queda a criterio de los actores quç apelan a 

la norma convencional, es decir al sistema de "educación coniún" '• 

O sea, los que se quedaron fuera del sistema porque no podían ajustarse a la 

normativa, terminan en un circuito donde la normativa se ha "flexibilizado" de tal manera 

que si bien no hay especificaciones, se la sigue teniendo como referente, pero ahora de una 

manera más laxa, con menores niveles de exigencias. Se produce entonces una suerte de 

desjerarquización o banalización de la propuesta educativa 

Los recursos 
Es frecuente escuchar que niños y jóvenes no tienen lápices, cuadernos, gomas o 

algún otro útil escolar. Los libros u otros portadores de textos, al parecer, no entran en ci 

"universo de lo posible" para estos grupos. Al menos, yo no tengo registros que den cuenta 

de que ePos perciban que los pueden necesitar, desear o soflar. 

Una cartuchera con pequeflos lápices es compartida por un grupo de hermanos o 

primos. Cuando las educadoras disponen de materiales, sea que los hubieran entregado ci 

Ministerio, los hubieran conseguido en el Municipio o comprado de su propio bolsillo, 

inmediatamente los distribuyen. En otras oportunidades, reparten hojas conseguidas en 

alguna empresa, hojas que generalmente están escritas de un lado. Tambián se ocupan de 

conseguir calzados o ropas para los asistentes Ocasionalmente les hacen encargues 

específicos: un retazo de tela para arreglar algo, rcpa para algún integrante de la familia, 

etc. La pobreza de recursos en las HEs guarda una total correspondencia con la pobreza del 

contexto donde están ubicadas. 

Los lazos familiares entre los educandos 

Pude observar que son frecuentes los lazos familiares entre los educandos, y esto ha 

sido recurrente en los cuatro subgrupos observados. Asiste más de una generación Íhmiliar, 

allí se encuentran dos y hasta tres generaciones: abuela y nietos; abuela, hija y nieta; tía y 

sobrinos. Es frecuente la presencia de hermanos y primos y esto si bien puede rçsultar 

práctico para el orden y la dinámica familiar, suele operar corno una problemática 

sobreagregada a las UEs, ya que se actualizan algunos sentimientos primarios (celos, 

competencias) que entran en tensión y obstaculizan la tarea específica de trabajar con el 
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conocimiento79  En ocasiones las educadoras hacen las veces de mediadoras en este tipo de 

conflictos. 

2.3 Las prácticas 

Conseguir el lugar: "Al lugar lo tenés que conseguir" 

Cuando se releva una zona para la creación de una Unidad Educativa, también se 

releva un lugar posible, la disponibilidad de espacio donde instalar la UE. Es decir, es la 

educadora yf o Iacoordinadora pedagógica zonal quienes se ocupan de conseguir el lugar, 

y este no es un dato menor dada la significación que cii las instituciones educativas tienen 

el edificio, las instalaciones y el equipamiento. 

En ocasiones la tarea se ve entorpecida y tienen que cambiarse porque se privatiza 

un espacio propio de los vecinos: "No me prestaban la unión vecinal". 

La opción de las casas de familias se ha ido dejando de lado, según informa una 

fimcionaria dci ministerio provincial, por los problemas que se l)rcSCfltabafl. En una 

ocasión fueron los animales sueltos (chanchos, gallinas, tortugas), que le provocaban 

"terror" a la educadora lo que la llevó a cainbiarse de lugar. En otra oportunidad fue un 

marido ebrio y celoso, lo que motivó el cambio. 

Tal vez, la situación con mayor carga de agresión y simbolismo de todas las 

enunciadas, sea que orinen y defequen por los agujeros del techo. No quedan dudas que se 

trata de una acción intencional. Emitir ese mensaje demanda cierto esfuerzo (al menos, 

• subirse al techo) y es tan simbólica la acción como ci producto de la misma. 

• Probablemente esto pueda interpretarse como un modo de expresión de los lugareños para 

hacer sentir su disconformidad, la crítica y el cuestionamiento, ante la adversidad de las 

condiciones, la exclusión del sistema y la marginación social. Tal vez ci mensaje sea: en 

este lugar se deposita lo que no sirve, ahí están los excrementos. 

Respecto de la situación del grupo "A" de la UE 86, el que en el momento del 

rcicvamieuto funcionaba en una casa de familia cabe agregar que Maria, la dueña de la 

casa donde estaba ubicada la unidad, es una mujer generosa que puso a disposición su casa 

para que funcione la UE. Si bien la generosidad de la mujer no puede dejar de destacarse, 

tampoco se puede obviár ci hecho de que el EstadQ, el Ministerio de Educación, no 

79  Ver la relación que se establece en el Caso Rosa entre madre e hija de la IlE 86 en el apartado sobre: La 
alfabetización corno tarea sustantiva del ProPAA. O en los registros de la UE 84, tal como se desarrollan en 
el capitulo El discip1rnunieuto en las UEs de alfabettzacion 
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pusieron a disposición de estos jóvenes y adultos y del ProPAA ningún edificio para que 

funcione el centro. Delegaron en las educadoras y los vecinos la responsabilidad de 

proveer un lugar. Enajenaron esa responsabilidad como si el edificio, el mobiliario y el 

equipamiento fueran temas secundarios en el funcionamiento de una UE. Cuando se hizo 

el loteo, no se pensó en escuelas cercanas para los niños, jóvenes y adultos del lugar. Por 

la posición que estos grupos sociales ocupan en el espacio social global, las posibilidades 

de presión para materializar el derecho a la educación son mínimas, ellos están centrados 

en la lucha por su subsistencia. 

Conseguir y mantener la matrícula 

"La maJrfcida la tenés que conseguir y mantener" 

El número de educandos en los encuentros es motivo de préocupación, tiene que 

ver con la continuidad y permanencia de la UE: "A la matrícula la tenés que conseguir y 

mantener". Sin un número mínimo de asistentes, la UE se levanta y hay que volver a 

empezar, es decir: relevar la zona, conseguir la matrícula, conseguir el lugar y que los 

educandos concurran. He encontrado un dcsfasaje entre el número, mínimo de educandos 

que estipula el Ministerio (10) y  el número mínimo por el que se preocupan y del que se 

ocupan las educadoras (20). 

En los registros de la UE 86, grupo "B", queda de manifiesto la preocupación de la 

educadora por la asistencia de los educandos. Que el grupo se constituya, es una 

preocupación que siempre subyace en las prácticas cotidianas en las UEs. 

Una manera de lograr la matrícula necesaria, que be podido registrar en mis 

observaciones es trabajando en dos lugares diferentes. La educadora de la UE 86, subgrupo 

"B" trabaja tres días por semana (lunes, miércoles y viernes) en un lugar (al que yo asisto 

en carácter de observadora) y los otros dos días restante (martes y jueves) en otro lugar, 

ubicado en la Villa Lcrga 80. De ese modo, al sumarse los dos grupos, se corupieta la 

matrícula según el número mínimo de educandos que le exigen desde el Minisierio de 

Educación. 

También registré una "matrícula cautiva ", tal como sucede en los Centros de 

Apoyo Pedagógico. En ese caso, las UEs. se  instalan en las fábricas y estas les exigen a 

us empleados que completen la escolaridad. Así lo informa Rosa en una entrevista: 

80 En algunas oportunidades la educadora hizo alusión al grupo que atiende en la Villa Lerga. Cuando 
concertamos el trabajo en la UE, acordamos que sería en el grupo que dcnoininó "B", que era ci que ella 
ponía a disposición para los registros. 
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"Quieren que yo haga el séptimo grado, para eso nos dan el estudio, nos van a 
empezar a dar el cuaderno, rodo eso. Ya hacen cuatro aios que están las clases, estoy 
yendo y como dice el preceplor que nos ha llamado el jefe de personal, que va a 
tomar nota por qué faltamos a la escuela. Va a tomar noq porque vainas cuando 
estamos trabajando y cuando no trabajamos no vamos81. Entonces a/zara va a ser una 
obligación. Si nosotros no vamos, no nos van a llamar, porque ellos quieren gente con 
estudios y gente que sepa, que esté capacitada para trabajar. 
Yo entiendo mucho, como ellos dicen, pero hay muchas cosas que yo no se leer. Por 
ahí si me preguntan algo que tenga que leerlo o explicarlo, no viá poder. Quieren 
gente con estudio porque así como hay mujeres grandes sin estudio, hay jóvenes 
también que no tienen estudio y yo, dice, a usted la paramos y agarramos a otra 
gente con estudio. 
¿ Qué voy a preftrir yo, una señora que viene con todo el estudio completo o una 
señora que no sabe nada? me ha dicho. ASÍ nos ¡za hablao, con esas palabras. No sólo 

a mí, a un montón y pregúnicle si miento. La que ha dicho ... mire más vale que sea 
verdad, que está yendo a la escuela, sino, les vamos a pedir el cuaderno. De aquí a 
dos meses nos va a citar con los cuadernos. Si, con los cuadernos así que ...para ver si 
estamos yendo a la escuela. 
)Ó no me acordaba del nombre. La Rosa dijo ¿va a la escuela? ¿ Gózno se llama la 
maestra? No sabe, di/o. Mentira, no va. No, digo yo, sí estoy yendo, no miento yo, si 
quiere hable con la preceptora que viene acá, la jefa de nosotros, que viene cuando 
estamos trabajando, ella sabe que yo voy a la escuela, le digo la maestra que da 
clase". 

He podido triangular esta información con otra información suministrada por una 

coordinadora pedagógica zonal como así iarnbin con una funcionaria ministerial. En las 

prácticas de conseguir y mantener la matrícula se entrelazan diversos significados: 

"Los vas a buscar)' te dicen que ya saben" 

Una educadora relata que cuando releyó la zona para constituir la UF e inciuso en 

• 	el momeuto en quc se han hecho los registros, cuando los ha ido a busciui', le dcc! an que 

ya sabían leer y no es así. Y este hecho no es privativo ni de esa zona ni de esa UR. 

'Acá casi nadie terminó la escuela o directamente no fueron y los vas a buscar y te dIcen 
que saben leer y no vienen". 

"]ie salió una changa" o "tengo que ver la iwrcla" 

La educadora de laIJE 84 cuenta que en otra zona en la que trabajó, a diferencia de 

lo que succd.c en los subgrupos "C" y "D", los iba a buscar porque no llegaban a los 

encuentros y le decían: "No puedo ir porque me salió una changa" o "tengo que ver la 

novela". Razones de distinto orden eran invocadas para no asistir, según lo expuesto. 

"Los niÍos al:uyeataii a los adultos" 

Se trata de un trabajo estacional. 
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Esta es una consideración Fuerte de una coórdinadora zonal. Si alas IJEs asisten 

niños, los adultos no concurren, aparentemente porque no se sienten cómodos. Aunque la 

situación es más compleja y habrían otras razones que explican la pcscncia de niños en ia.s 

UEs: no hay escuelas cercanas en la zona o no los reciben en la "escuela común" por 

diversos motivos (inasistencias reiteradas, se hicieron grandes, no aprobaron los exámenes, 

etc.), tal como explicó Marta a la coordinadora pedagógica. Aunque considero que 

también los aceptan debido al reducido número de asistentes, por el riesgo de cierre que 

supone la falta de una matrícula mínima. 

"Lo mejor que tienen es que siempre vienen" 

Una forma diferente de manifestar el problema de la matrícula y la amenaza que 

representa que el grupo no se constituya, que no cuenten con ci número mínimo de 

educandos, lo pone de manifiesto otra educadora al afirmar: "lo mejor que tienen es que 

siempre vienen ". La asistencia a la unidad representa una tranquilidad para la educad orn, 

un reaseguro de su función y estabilidad en el trabajo. Eso no obsta para que en algunas 

observaciones de esa UE se registren voces de jóvenes anunciando que al día siguiente no 

irían, llegarían más tarde o se retirarían temprano porque jugaba la selección nacional o 

trasmitían un clásico de fútbol. 

"No tenga vergüenza" 
La educadora de la UE 86 apela a la vergüenza para explicar por qué algunos 

jóvenes y adultos de la zona, que no saben leer ni escribir, no concurren al Programa. 

Asistir ala UE implica asumir y hacer público que no se sabe leer, ni escribir y en 

algunos casos eso resulta "avergonzante ". En tal sentido, la asistencia a la UE fuiiciona 

corno un estigma, remite a una rotulación social, la de analfabeto, que refleja las 

dificultades de acceso a la escolarización o a la certificación. Este argumento no es 

privativo de la educadora sino también de una de las coordinadoras pedagógicas 

entrevistadas. 

La misma educadora también apela a la vergüenza para argumentar por qué algunas 

jóvenes o señoras no realizan determinadas prácticas corno se puede constatar en los 

llamados "Caso Cecilia y Marta" desarrollados en el capítulo sobre alfabetización. Según 

la educadora, esa es la razón por la cual la joven no lee en voz alta. Considero que Cecilia 

no responde a Ja consigna porqne aún no puede bacerlo en los términos solicitados. Lo 

mismo le sucede a Marta, a quién le pide que 'io tenga vergiicnza". La mujer tampoco lee 
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porque, desde mi perspectiva, aún no puede hacerlo de la manera en que se le pide. 

Ninguna de las dos educandas está en condiciones de leer de manera alfabética. 

Las prácticas de enseñanza y la vida cotidiana de la gente del lugar 

G. Edeistein y A. Coria (op cii p17) señalan que las múltiples determinantes que 

complej izan las prácticas docentes operan muchas veces como interferencias provocando 

el corrimiento de lo que es su tema central, el trabajo con el conocimiento. Esto que, las 

autoras describen para otros contextos, también se advierte en estas prácticas educativas 

donde no siempre el contenido propuesto logra coristituirse en el centro del encuentro ya 

que suele entrar en tensión con factores de distinto orden: 

- Tensión con los alimentos 
La educadora cuenta que muchas veces los chicos vienen sin almorzar y están 

pendientes de la hora y a las cinco empiezan a decir: "Deje que vaya, se va a acabar la 

leche ' y ella los deja, antes de que se acabe la leche. 

En uno de los encuentros, mientras se hacían los registros, andaba por el loteo una 

camioneta de la municipalidad repartiendo carne, una de las niñas llegó y avisé y algunos 

niños y jóvenes salían para conseguir algo en el reparto: "ya vengo, voy a ver si me dan 

carne para un asadito". Pasado un rato los chicos regresaron eufóricos y cada uno 

comentaba lo que su familia había recibido. incluso uno de ellos traía embutidos en un 

bolsillo yio comía durante el encuentro. 

- Tensión con responsabilidades familiares 
Era habitual en la UE 86, tanto en el grupo "A" como en el "B" que cuando se hacía 

la hora de la salida de la escuela o del jardín se escuchara a alguna madre o eventualmente 

alguna abuela: "Me tengo que ir a retirar la niña" También era habitual que a una madre 

joven quisiera acompañarla alguna otra joven de las presentes. 

- Tensión con tareas domésticas 
En uno de los encuentros, cuando la educadora revisaba la asistencia, advirtió la 

ausencia de uno de los jóvenes, un hermano lo justfficó diciendo: "Se fue ajuntar leíla". En 

otras ocasiones la propia educadora, cuandose dirigía al loteo, se había encontrado con 

ellos o los había visto en el camino, ya sea juntando leña o haciendo algún trámite o 

mandado. En una sesión, Rosalía, una de las niñas, pedía autorización para retirarse porque 
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tenía que lavar los platos. La educadora le respondió que 105 platos de su casa también 

estaban SuciOS y ella los lavaría, cuando terminara el encuentro, la niña desistió del pedido. 

-Tensión con necesidades religiosas 

En distintas oportunidades en la UB 86, grupo "B", registré que algunas mujeres 

pedían autorización para retirarse invocando razones religiosas: "Vamos a ir a preparar las 

cosas para ¡a misa" o "Vamos a ir a rezar ci rosario para la seuiora que está enferma " A 

veces la educadora vacilaba, tal vez por el reducido tiempo de permanencia de las mujeres 

en la U'E, o porque aún faltaba para terminar con las actividades previstas o con el propio 

encuentro, y decía: "Bueno, vayan, es por la comunidad" o "es una integrante de la 

comunidad". La educadora acepta los motivos religiosos invocados porque los entiende 

como una forma de cxpresión.de la comunidad. 

Se advierte que las prácticas educativas que se desarrollan en las UEs. entran en 

tensión con la vida cotidiana de los agentes de las unidades observadas, en donde lo 

educativo aparece corno un campo subordinado a otros. El trabajo con, el contenido no es 

percibide como prioritario, tampoco lo entienden corno horizonte o, posibilidad, razón por 

la cual suele quedar subordinado a otras tareas. Habrían cuestiones prioritarias, 

irrenunciables, por un lado los trabajos que hacen i a la subsistencia diaria: juntar lc,fla, 

vender flores, las tareas de la casa, los menores a cargo, las chacras, las changas, los: 

trabajos tcffipofariOS, etc, y a esto respondería el criterio de flexibilidad del Programa. 

Pero tanibin habrían cuestiones de otro orden como la novela, el partido de fútbol que 

ocuparían lugares importantes para algunos, aunque a los ojos de las educadoras les 

cuestiones expuestas serían incomparables. 

Las negociaciones y los juegos de nodcr 

Corno dije anteriormente en dos de los cuatro grupos observados pude distinguir un 

tiempo fórrna.l y un tiempo efectivo. Llamo "tiempo formal" al crédito horario que la 

educadora tiene asignado, son las horas que ella cumple en la HE. El tiempo efectivo, en 

cambio, es el tiempo en que se desarrollan las prácticas educativas. 

En la UE 86, cuando se produce un desfasaje entre estos dos tiempos, el formal y 

el efectivo, porque algunos educandos no están dispuestos a permanecer en la UB, la 

educadora negocia, en cada caso particular, la permanencia en el grupo y el horario de 

retirarse. Ella. exige que realicen y completen la tarea. La educadora negocia productividad 

más que tiempo formal de permanencia, en sentido estricto, que sería irrealizable. En 
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algunos casos, no sólo negocia la permanencia diaria y la productividad en cada 

encuentre, sino también que concurran al día siguiente. 

Podrían pcnsarsc estas situaciones corno particulares juégos de poder que se 

establecen entre la educadora y algunos educandos. La educadora en tanto representa la 

autoridad institucional exige ci cumplimiento de la tarea, aunque en tensión con la idea 

latente que impone la flexibilidad del programa: "el tiempo ¡opone el alumno ". Ella sabe 

que, si exige demasiado, los educandos dejan de asistir y la IJE desaparece. No se puede 

desconocer que varios de ellos ya dejaron la "escuela común", es decir dejar de ashtir no es 

una situación extraña para estos educandos y podría repetirse. 

Otra forma de manifestación del poder que los vecinos hacen jugar quedó expuesta 

en uno de los puntos anteriores de este apartado cuando hice referencia a la práctica de 

conseguir y mantener la matrícula. La educadora los va a buscar, está informada de que no 

saben leer y escribir y los vecinos dicen que saben y no asisten a la hE. 

Prácticas "escolarizadas" en las Ucs 

Niños, jóvenes y adultos aluden a la UE corno "la escuela" o "la escuelita" y 

frecuentemente la comparan con "la otra escuela ", la convencional. A la educadora la 

llaman 'eñorita". Los niños reclaman la entrega de libretas, porque en "la otra escuela" 

ya las entregaron. Reclaman el inicio de las vacaciones y la duración de las mismas. 

También fiestas y actos escolares. La práctica del recreo está instituida. 

Sin embargo, lo que los chicos enuncian (inicio de las vacaciones, duración de las 

mismas, fiestas, libretas) no siempre coincide con lo que efectivamente sucede en "la otra 

escuela". Para todas las escuelas y también para las unidades educativas del ProPAA el 

receso invernal es coincidente y dura dos semanas y no tres como algún chico enuncia. 

Algunos adultos se preocupan por conservar algunas costumbres o ritos escolares, 

por ejemplo, saludar a coro a la "señorita", e incitan a los niños a que así lo hagan. Una de 

las çducadoras alude a los distintos grupos con denominaciones propias dci modo ccoiar e 

indica las tareas según los grados de la antigua escuela primaria. 

A pesar dci esfuerzo de docentes y alunmos por otorgarle un status similar a la 

escuela común, ci diminutivo "la escuelita" estaría indicando que se trata de una escuela en 

chiquito, o que no alcanza para ser una escuela. 

Los cgrcos: "Les ponen todas las pilas" 
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• 	Considero que una forma de objetivar los resultados institucionales es analizar el 

• 	número de egresados. Al respecto un agente del programa dice: "hay pocos". Una 

coordinadora zonal sefiala "le ponen todas las pilas", en rekkción al esfuerzo y la 

dedicación de educadoras y educadores; aunque, desde mi perspectiva, teniendo en cuenta 

los resultados, "todas las pilas", o todo el esfuerzo de los agentes del programa no 

garantiza más egresados. 

He podido registrar relatos de una coordinadora pedagógica sobre distintas estrategias 

tendientes a favorecer la preparación para el examen de terminalidad para acceder a la 

certificación. Educadoras y educandos "se quedan más tiempo trabajando ", "se los llevan 

a sus casas (de las educadoras) para haccrlos practicar". La misma coordinadora 

comenta: "hay gente que va a ser muy dflcil que egrese ", para significar que, a pesar (le la 

acción pedagógica, determinados educandos no van a poder llegar al citado examen. 1-le 

registrado también que con orgullo destacan: "la abanderada del CENS d oe Capitán Laz 82  

egresó del ProI'AA" y este no es un hecho menor, sino que aparece corno una prueba de 

potencia dci programa. 

2.4. Las representaciones 

De las educadoras 

"Las maestras del ProPAA..." 

Desde la perspectiva de una de las educadoras, la situación de trabajo de las 

"maestras" del ProPAA es vista por otras maestras, las de las "escuelas comunes", corno 

una "situación ideal", porque trabajan con un número reducido de alumnos. Sin embargo 

lo que para algunos docentes de escuelas comunes representa una situación ideal, para la 

propia educadora del Programa no lo es, por distintas razones vinculadas con las 

exigencias del trabajo, las políticas para el sector y las condiciones en las que se realizan 

estas prácticas. En tal sentido aluden a la pobreza de recursos, las características de la 

matrícula, la heterogeneidad de las situaciones, los lugares poco apropiados, la falta de 

especificaciones curriculares, el desplazamiento del contenido, las relaciones con la 

comunidad, condiciones de las que he dado cuenta cii este trabajo. 

De los educandos 

"Tengo un bochiío único " 	 • 

82  Se trata de uno de los Centros de Ensefianza Secundaria que en honrio nocturno, funciona en la 
provincia. 
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• Jóvenes y adultos suelen hacer referencia a sus capacidades intelectuales y las 

bromas que circulan en los encuentros son de distinto tipo. En algunas oportunidades se 

ensalzan, corno en el caso de Elba, una mujer mayor, que ante un halago de la educadora 

por una tarea, a modo de broma, dice: "tengo un bochito único ". En otra oportunidad y 

cuando una joven no logra resolver una dificultad en la tarea pude registrar la siguiente 

apreciación: "tiene la inteligencia dormida, se va a acabar el auio y no se le va a 

despertar"". Varios educandos hacen alusión a la voluntad y perseverancia necesarias 

para superar las dificultades en el aprendizaje: 'me puse hasta que inc salió" o "no me va a 

ganar' 
La frecuencia con que aparecen bromas o comentarios de este tipo entre jóvenes y 

adultos y las complicidades que suelen generar, sería un indicador de que la 

representación de sus capacidades intelectuales esté presente corno objeto ic reflexión. Eu 

distintas situaciones quedó al descubierto que muchas veces asumen como responsabilidad 

personal o corno culpa individual el no aprender algo, que no les salgan las tareas, no 

haber asistido a la escuela, haber abandonado o incluso que n9 los reciban. Sus 

perspectivas se tiñen coñ una suerte de fatalismo, en la medida que no tienen en cuenta Ja 

adversidad de las circunstancias sociales e histói i!.as específicas en las que se han 

producido sus eperieneias. 

"La escuela no es para mujeres" 

El comentario de una de las señoras hace referencia a que saber leer y escribir 

representa un saber deseado, al que no pudo acceder en su momento, tal corno queda 

expuesto en el relato de Rosa, una mujer de alrededor de 45 años que entre llantos refiere a 

su historia y lo que para ella significó no poder ir a la escuela, cuando sus primas y 

vecinas iban. La mujer cuenta que su padre le decía: "la escuela no es para las mujeres, 

allá van muchos muchachos", razón por la cual no la mandaba y no alfabetizarse ha sido 

para ella una suerte de estigma que la ha acompañado durante toda su vida. 

En cambio, una de sus hermanas, la que se fue de la casa, pudo asistir a la escuela y 

aprendió a leer y escribir. Ella es "la que sabe ". Resulta llamativo que a pesar de los aíos 

transcurridos, la mujer nuevamente invoque a su padre, dado que la atención que le 

demanda actualmente el anciano, limita su disponibilidad para la tarea (Cfr. Caso Rosa en 

M Esta situación fue expucsta ca el capítulo: La alfabetización como tarea sustantiva del ProPAA, Caso Cecilia. 
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el capítulo sobre la alfabetización). Podría pensarse que en este caso especifico no sólo se 

trata de limitaciones materiales, el tiempo requerido para ci estudio, sino también 

simbólicas, como romper con el mandato paterno. 

De la dirigente vecinal 

"Tienen que hacerse un futuro" 

En ci apartado sobre ci disciplinamiento quedó plasmado cuál es el proyecto de Marta, 

la dirigente vecinal, para con la educación de los chicos del lugar. Ella como madre, como 

persona, aspira para ellos un futuro mejor: 

los niños tienen que hacerse un futuro. Porque si dfam os sólo a los niños, que futuro, 
que país esperamos (..). 
Yo veo a los niñoS al,!, que andan y que Izas/a en los diarios ya han salido y no van a la 
escuela, nada, nada. A ¡ni me duele, como madre, como persona, a mi me duele. Quiere 
decir que nosotros, los mismos padres estamos dejando a estos niños que se qucdcn si ir a 
la escuela y después no van a tener opción de decir van a trabajar, van a estudiar (.) 
eso de gendarmería a mi me gustaría que vinieran el fin de semana. Si entretiene a los 
niños, los niños se alegran, usted sabe que acá hay niños que no saben ni lo que es la piazç 
de Villa Krawse, entonces los niños se alegran (.) 
me gustaría que estudiara,:, que hicieran otra cosa, no sé, otra mente. y el día de mañana 
que sean grandes (..) 
que tengan una buena educación, ci día de mañana. Yo por ahí vengo al comedor y (.) 
y hay un montón de cosas que me gustaría que ellos aprendami." 

Para Marta, ese futuro mejor que aspira para los chicos y del cual se sicnt. 

corresponsable como adulta, como ciudadana, como madre, está vinculado al estudio y al 

trabajo y la UE representa pata ella, un camino de consecución. 

De funcionarias dci Ministerio: 

"Tienen una representación pobre de sí" 

Para los funcionarios entrevistados, se trata de jóvenes y adultos que no pudieron 

asistir y si asistieron, no concluyeron la escuela primaria. Muchos repitieron varias veces y 

a causa de repetir se hicieron grandes, lo que conileva a otro fenómeno frecuente en el 

sistema que es la sobrecdad. Otras razones que aluden para explicar la no concurrencia a 

la escuela primaria "común't de estos sectores, son de orden socio económico: trabajo, 

cuidado de hermanos menores, distancia, falta de recursos, como así también problemas 

que tienen que ver con la organización familiar, etc. Los describen corno jóvenes y adultos 

con una "represeiztación pobre de sí", representación que vinculan con los altos niveles de 

frustración que les ha provocad.o su paso por el sistema educativo. Yo podría agregar, que 
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los jóvenes y adultos de mis registros, asumen corno una responsabilidad propia, personal, 

ci "fracaso en el sistema educativo común". 

"Roces entre los educadores" 

Algunos funcionarios entrevistados establecen características diferenciales çntre 

quienes dentro de la educación de adultos se abocan a la cducación formal y quienes lo 

hacen en la educación no formal. Desde sus perspectivas, los primeros son docentes que 

han ingresado a travésde la Junta de Clasificación y han estado sujetos a los regímenes de 

ascenso según lo prevé la provincia, mientras que quienes están en el ProPAA fueron 

transferidos del a la provincia, por ley, que incluso los tituladzó. El ingreso de 

estos últimos, estuvo marcado en algunos casos por cuestiones políticas partidarias. Estas 

diferencias en el ingreso y la titularización, y que en algunos casos ejercen la docencia sin 

el título específico, generó ciertos roces, ciertas diferencias entre los docentes. 

Este punto en particular fue cuestionado por una de las coordinadoras pedagógicas 

zonales, al momento de la validación de esta investigaciÓn 5  quién, considera que los 

"acomodas políticos partidarios" se han presentado tanto en la educación de adultos 

formal corno en la no formal ya que no siempre se han seguido las listas de orden de mérito 

de la Junta de Clasificación y que algunos/as de los que se consideran funcionarios de 

carrera también entraron 'por acomodo político, a dedo ". 

Las particulares configuraciones que se constituyen teniendo en cuenta las políticas 

del programa que afectan a las unidades educativas, las condiciones en las que se 

desenvuelven, las prácticas de los agentes y las maneras en que son representados todos 

estos componentes, estarían dando cuenta de un circuito educativo diferenciado, de un 

circuito educativo para los más pobres. 

3. Cristalización de un circuito para los más pobrcs 

3.1 Las Unidades Educativas no son una escuela/Los encuentros no son una clase 

Las Unidades Educativas del ProPPA representan la única . "forma de 

escolarización" que reciben muchos niños, jóvenes y adultos de la provincia de San Juan. 

Los distintos actores de mis registros aluden a ellas como "la escuela" o "la escuelita" sin 

embargo esta forma de escolarización tiene caracteres diferentes de los de la "escuela 

84 Programa Fedoal de Alfabetización y Enseñanza Básica de Adultos de gestión menemista. 
85  Uiia de las estrategias (JC validación que he utilizado en esta investigación ha sidQ confrontar mis análisis e 
interpretaciones con la de los propios agentes dci programa. 
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convencional", Ja escuela de la modernidad, la escuela corneniana que en general hemos 

"naturalizado". 

Si bien en las UEs una sola educadora ensefa a un grupo de educandos, éste no es 

homogéneo en cuanto a la edad (puesto que asisten nifios, jóvenes y adultos) y tampoco el 

grupo está distribuido por grados de dificultad. Si bien hay una fecha anual de inicio de las 

actividades de las UEs, al tiempo lo definen como flexible, en el sentido de que los 

e educandos ajustan los tiempos de acuerdo a sus posibilidades. Estas son algunas 

características que diferencian las UEs de la escuela graduada, de calendario único y de 

asistencia obligatoria. 

Tampoco en las UEs observadas existe "la clase" como conjunto relativamente 

homogéneo de alumnos de edades similares, ni como espacio de transposición de 

conocimientos tal corno se acostumbra a trabajar en la escuela desde hace unos siglos. Se 

trata de una clase segmentada en la que se trabaja con dos o tres subgrupos a la vez, 

independientemente de cómo se los denomine o de prácticas individualizadas. Por 

momentos (en el subgrupo "B") se trata de una "enseñanza alternada característica de la 

pre modernidad (cfr. Dussel y Caruso 1999). 

Los ternas del área o disciplina en que se trabaja, se multiplican por dos o tres de 

acuerdo a los subgrupos constituidos. En general se trabaja en dos bloques y se aprovecha 

el recreo para cambiar de terna. Las educadoras se ocupan de que cada integrante (le cada 

subgrupo identifique la tarea, lleve el ritmo de trabajo y que complete la actividad o la 

ejercitación propuesta. 

De los diecisiete encuentros observados y en más de cuarenta horas de registro, SÓlO 

en dos oportunidades uno de los grupos se constituyó en una "clase convencional" en la 

que se trabajó en el área de Ciencias Sociales. En ambas oportunidades se privilegió la 

exposición dialógada y hubieron amplios niveles de participación. El área (le conocimiento 

abordada, los temas planteados y las estrategia de la educadora, fhcilitaron el 

funcionamiento del grupo como "una clase convencional". La educadora los invitaba al 

diálogo en torno a los ternas propuestos y cada uno rescataba recuerdos, experiencias y 

saberes de distintos tipos que lo habilitaban para participar. 

El análisis realizado me permite sintetizar en algunos rasgos particulares la cultura 

institucional en las VEs: a) Una propuesta flexible para adaptarse a las "necesidades" de 

los destinatarios que, sin embargo, carece de especificaciones curricuiares o normas 

organizadoras, b) La heterogeneidad de Ja matrícula y la excepción de la edad cronológica 
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como pauta común en las unidades de mis registros, es decir, la fuerte presencia de niños 

en las unidades educativas de adultos, e) La pobreza de las instalaciones, los materiales y 

recursos, d) La frecuencia de lazos fmiliares entre los asistentes, 'e) Las tensiones que se 

generan entre el funcionamiento de las unidades y las necesidades cotidianas de la gente 

del lugar, e) Las negociaciones y juegos de poder que se establecen, f) Las referencias 

constantes a "la otra escuela" y las prácticas "escolHzadas" que por momentos se intentan. 

Todos estos rasgos son significados de un modo ambivalente por 105 propios 

agentes del programa. Por momentos, el hecho de que las UEs no sean una escuela en 

sentido convencional representa una ventaja, sobre todo por la flexibilidad y capacidad de 

adecuación a las distintas disponibilidades de los educandos. En otras circunstancias, las 

mismas características resultan limitantes para las educadoras, le sobre-exigen esfuerzos, a 

la vez que sienten amenazada su estabilidad Iabqral. Siempre para nulos, jóvenes y 

adultos, existe la "otra escuela'Ç a la que nunca fueron, la que dejaron o Ja que no los 

recibe. 

En cualquier institución educativa el tiempo, el espacio y los aluninos son 

cornponentes básicos e imprescindibles de la situación pedagógica, para trabajar con ci 

conocimiento. Acá, en las liEs, hay que conquistarlos y mantenerlos. Esto que es parte del 

encuadre en cualquier establecimiento educativo, en las liEs de mis registros no siempre 

está presente y, como consecuencia, el trabajo con el conocimiento se ve intcrfcr ido, 

demorado o postergado. 

Quiero señalar que fueron precisamente los cambios a nivel de organización, la 

homogeneización de los grupos, el espacio serial y el uso del tiempo que se produJe'oii a 

principios de la modernidad lo que facilitó ci paso a la escuela como "máquina" de 

aprender y vigilar según el análisis de M. Foucault (cfr. op cit.). 

Otro elemento que resulta interesante de destacar es que, habitualmente, las 

acciones pedagógicas se organizan sobre la base de un curriculum. La intencionalidad 

educativa se plasma en un diseño o pian. Una norma que haga algún tipo de aiiticipaciáJl 

del recoxrido, que enuncie los contenidos y su secuencia. La prescripción de contenidos 

funciona como estructurante dci quehacer institucional y cotidiano. Este vacío ca ci 

programa provincial de alfabetización, ayudaría a comprender por quS las cducadoras 

tornan como relbrentc la organizución escolar del sistema educativo convcnciow!. 

También podría pensarse como formas o modos particulares de los distintos agentes de 
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incluirse en el sistema educativo, respondiendo a la necesidad de pertenencia a un sistema 

legitimado socialmente. 

Mientras las educadoras luchan por la subsistencia diaria dlas UEs, por el tiempo, 

el espacio, la matrícula, por centrar los encuentros en la tarea sustantiva del Programa y 

también por sus trabajos; los nifios, jóvenes y adultos luchan por su propia subsistencia 

diaria, ya que sólo cuando esto está "resuelto" pueden pensar en asistir al centro educativo. 

De este modo la subsistencia de las UEs, queda atada a la subsistencia de quienes asisten 

ahí. 

Para otros grupos sociales la escuela graduada, de asistencia obligatoria, de 

calendario único, de horarios fijos, funciona corno estructurante de la vida individual y 

sociaL La vida cotidiana se organiza en función del calendario, los horarios y las 

actividades, escolares. Muchos aspectos del orden familiar y doméstico quedan 

subordinados a la escuela. En las UEs. se  da un proceso inverso y es la vida institucional 

la que se subordina a la vida cotidiana. 

3.2 El entramado 

Los elementos descriptos precedenternente, los he presentado para mostrar 

aspectos de la cultura institucional. Retomando la metáfora que enuncié al iniciar este 

capítuló y respecto de la trama de esta cultura institucional es posible pensar que el 

escenario está representado por las propias UEs con sus problemas de espacio, tiempo, 

equipamiento, mobiliario y pobreza de recirsos, lazos fbniiiiares. La obra es la tarea 

sustantiva del programa provincial de alfabetización de adultos, cuscílar a leer y escribir 

como así también distribuir otros contenidos curriculares; esta tarea específica se presenta 

con sus dificultades, ausencias y conflictos. Si el telón es lo que se pone en ci escenario 

para cubrirlo, se abre y se cierra, se levanta o se baja según se quiera mostrar u ocultar 

algo, ci telón de las UEs (apa la cuota de arbitrariedad o injusticia social que ci propio 

Programa y las liEs, encubren. Esta forma de educación que genera el ProPAA que se 

presenta como "flexible" para adaptarse a las múltiples variables de una realidad diferente, 

oculta la desigualdad de oportunidades educativas que tienen los sectores sociaks de mis 

registros que acceden a un circuito educativo diferenciado. 

Como fondo tenernos un contexto social caractrizado por una fuerte crisis de las 

• 	instituciones y un descreimiento generalizado. El nuevo orden generado por la 

globalización y ci espectacular desarrollo de los medios de comunicación CS1 acoiSad'o 
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de otros hechos concretos: se .ha agudizado la violencia en distintas formas y escalas como 

así también el miedo y la. inseguridad. Se inventan guerras, crece el terrorismo 

internacional y siempre preocupan los niveles de corrupción. A n'el país, los secuestros, 

el desempleo, la inseguridad, la devaluación. 

Estas formas de educación, estos "circuitos para los más pobres" lejos de favorecer 

la inclusión social continúan reproduciendo las diferencias y la segmentación de origen. La 

política de flexibilización a la que refiere el programa equivaldría a delegar en la 

comunidad y las educadoras la responsabilidad del Estado. Son ellas, las educadoras y la 

gente dci lugar, quienes deben conseguir la matrícula, el espacio, los materiales, definir 

qué se enseña y pulsear con las necesidades de la supervivencia cotidiana. Se flexibiliza 

dentro del modelo pedagógico dominante, el que se tiene como referente, el mismo sistema 

educativo que en alguna oportunidad intentaron transitar y que los dejó afuera. Podríamos 

hablar de una cultura insCitucional que intenta reproducir dicho modelo bajo la lógica de la 

flexibilización, desjerarquizando o banalizando la propuesta pedagógica. Una cultura 

institucional que no puede transformar las prácticas pedagógicas cotidianas y elaborar una 

propuesta curricular sitüada, una cultura institucional en la que sólo es posible flexibilizar 

la norma, pero no producir una nueva. 
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• CAPÍTULO 7 

A modo de cierre 
"La lectura del mundo precede siempre a la lecturade la palabra y la lectura 
de éstá implica la continuidad de la lectura de aquel. [...J sin embargo, 

• 	 podemos ir más lejos y decir que la lectura de la palabra no es sólo• 
precedida por la lectura del inundo sino por cierta forma de escribirlo o 
reescribirlo, es decir, de transformarlo a través de nuestra práctica 
consciente. 

Freire (1986: 105) 

introducción 

Mediante un proceso sistemático de confrontar dç modo relacional y dialéctico un corpus 

teórico y un referente empírico, he logrado describir e interpretar modos particulares de hacer 

cotidianamente las "Unidades Educativas del Programa Provincial de Alfabetización de 

Adultos", he profundizado las maneras en que son introducidos a la lectura y la cscritura.quienes 

allí asisten y las formas de relacionarse de nifos, jóvenes y adultos entre sL Este trabajo me ha 

permitido: visualizar la compleja trama de significados que construyen los actores, de ella rescato 

para el cierre, aspectos que abordé en diferentes capítulos. 

La lógica de las prácticas de alfabetización 

Las prácticas de alfabetización analizadas en el Capítulo 4, dan cuenta de los modos a 

través de los cuales son introducidos en la lengua escrita, niños, jóvencs y adultos que asis(cn a 

las Unidades del ProPAA. A través de los análisis han quedado de manifiesto las interacciones 

que se establecen entre los elementos de la triada pedagógica y los supuestos que están 

subyaciendo a los mismos. Más allá de las diferencias o particularidades en cada caso, hay 

cuestioncs gcn&icas que atraviesan estas prácticas y mc permiten hablar de: a) La lectura como 

barrido de letras, b) la lectura corno construcción de sentido, e) la escritura corno copia y d) la 

lengua escrita como código de transcripción. 

2.1. La léclura como barrido de letras 

En las prácticas analizadas se observa un predominio de las actividades de lectura por 

sobre la escritura. En los cuatro primeros casos tratados se presenta claramente la concepción 

clásica de lectura definida por Goodman corno "habilidad" y a la que E. Ferreiro refiere corno 

"técnica" de decodificaciún de los signos gráficos. La educadora trabaja bajo el supuesto de que 

leer es identificar las letras y ponerlas juntas. Una suerte de técnica de asociación grakrna 
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fonema. Desde esa lógica, una vez que se conquistan los aspectos mecánicos del proceso lector, 

vendrán los comprensivos. 

Tanto a Rosa a Marta como a Cristian, se les insiste en los aspectos perceptivos, visuales 

y auditivos, la educadora destaca sus pronunciaciones en búsqueda de que se establezcan las 

asociaciones correctas. Cada uno de ellos es capaz de identificar los grafeinas y asociarlos con 

los fonemas, pueden considerar letra por letra siguiendo el orden de presentación de las mismas, 

sin omitir ninguna, en un proceso de decodificación de los signos gráficos. Sin embargo, tal 

corno se observa en los registros de referencia, no logran acceder al sentido de lo escrito que, en 

los distintos casos, es otorgado por la educadora. Queda claro que Ja técnica del barrido de ktras 

una a una, es insuficiente para la construcción del sentido del texto. 

2.2. La lectura como construcción de sentido 

La concepción de lectura que prevalece en las unidades de registro 02 a 11 dci citado. 

capítulo, çu que la educadora ensefía a leer, decodificando los signos gráficos, queda contradicha 

en las unidades 17 a 20 donde ella lee para ci grupo y promueve estratçgias para la construcción 

del sentido que poco tienen que ver con ci deletreo y ci silabeo. Es decir, en las prácticas de mis 

registros están subyaciendo dos concepciones diferentes del proceso lector: a) la clásica-

tradicional en la que los aspectos mecánicos de la lectura están disociados de los comprensivos, 

y por lo tanto leer significa decodificar signos, y b) una concepción más integral e interactiva 

donde la construcción del sentido requiere de la actividad dci sujc(o. Desde esta segunda 

concepción leer significa construir el sentido del texto y para ello se utiliza la información visual 

y no visual, los conocimientos sobre el tema, los que aporta la educadora, los provenientes dci 

contexto y del paratexto. 

En las secuencias 17 a 20 también se reconocen estrategias de preicetura y poslectura. La 

educadoma hace un primer contacto que predispone al grupo con el texto. Realiza una 

anticipación del contenido, lo vincula a .sus circunstancias de vida, es decir, lo que ellos saben y 

conocen respecto del terna. Luego de la lectura global, la educadora propone que el grupo 

vuelva sobre ci texto para profundizarlo. En esas secuencias ci grupo entero fue participando y 

aportando estimulados por la propia educadora. Las estrategias desplegadas han enfrentado al 

grupo con textos completos, con unidades de sentido que han podido significar desde sus 

propios conocimientos. Es otra manera de vincuiarse con los textos y con el proceso lector. 

Al abandonar la concepción clásica de lectura, centrada en el deletreo, se le asignó al 

grupo un papel más activo. La educadora promovió diferentes tipos de relaciones conceptuales, 

o 
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anticipaciones, hipótesis, semejanzas y diferencias, inferencias. Hubo una fuerte actividad 

cognitiva que, probablemente, ftie lo que desafió al grupo y reconfortó a todos. De todas las 

secuencias analizadas, es probablernéte en ese encuentro, en el cjue el tema no era la lectura, 

donde mayor ventaja se sacó de ella. 

2.3. La escritura como copia 

En cuanto a las situaciones de escritura advierto que la copia es la estrategia didáctica 

básica que se utiliza. Se copia del modelo proporcionado por la maestra, sea de la carpeta de 

planificaciones o del pizarrón. Acá también se promueve la asociación, en este caso, grafema 

fonema, se npela a la ejercitación y la repetición y se ponderan los aspectos perccptivo-

motrices. Mas que escribir letras, niños y adultos las dibujan. E. Ferreiro (1986:I8) babia de la• 

confisión entre escribir y dibujar letras y de los "copistas" que no comprenden ci modo de 

construcción de lo que copian. Se tratarla de una actividad de COI1C repetitivo vineulda . una 

conçepción mecanicista - a.sociacíonista dci aprendizaje. 

He registrado secuencias (UR 10 y  11) que responden a lo que clásicamente se ba 

identificado como aprestamiento. Como dije en el momento del análisis, entre la lectocscritura y. 

esas "supuestas funciones subyacentes" existe una correlación positiva, pero no una relaciÓn 

causal. Ninguna de las intervenciones registradas apunta a que queden de manifiesto las 1ó;ieas 

de niños, jóvenes y adultos en el proceso de producción de la lengua escrita. Se los trata como 

seres pasivos de tal modo que la actividad externa que se propone, oculta o acalia la actividad 

interna de los sujetos. 

Respecto de los procedimientos metodológicos a los que la educadora apela, podrían 

definirse como procedimientos de corte mixto: analíticos y sintéticos con componentes 

fonéticos. Básicamente trabaja a nivel de palabras. En algunas instancias parte de los elementos 

menores (letras y/o sílabas) y desde allí accede al todo (palabras), en otras, en cambio, parte del 

todo o, palabras y, por un proceso analítico, accede a las silabas y a las letras. Insiste en la 

discriminación perceptiva, tanto visual corno auditiva; remarca la pronunciación de las palabras, 

sílabas y fonemas en búsqueda de la discriminación y la asociación y, desde el punto de vista 

motriz, la atención se centra a nivel de trazados. 

En algunas secuencias (13 a 16) han quedado expuesto modos particulares del método 

de la "palabra generadora", un método mixto que tiene su lógica y su progresión. Se opera 

desde el todo a las partes y desde las partes al todo, se presenta una generadora por vez y no se 

17 



pasa a la siguiente hasta que la asociación fonema-graferna, graferna-foneina, esté fijada. Las 

letras de formas similares se separan para evitar asociaciones incorrectas y se trabaja con un 

vocabulario controlado. Aunque cabe destacar que la educadora intenta darle un carc.ter social y 

crítico corno queda expuesto cuando la práctica la realiza sobre la generadora "trabajo". La 

principal dificultad que se observa en este sentido, es que la lógica de la educadora, no es la de 

los niños, jóvenes y adultos. 

Freire también se refiere a la "palabra generadora" aunque, desde mi perspectiva, más 

que en un sentido técnico como he venido mostrando, en un sentido socio-crítico ya que el autor 

considera a la alfabetización de adultos como un acto político y un acto de conocimiento, y por 

eso mismo como un acto creador. No se compromete con la memorización mecánica, ni reduce 

la alffibetización a la pura enseñanza de la palabra, de las sílabas o de las letras. Para él, la 

lectura de la palabra está vinculada a la lectura del inundo, se trataba de una lectura crítica del 

mundo que permita superar la "posición fatalista frente a las injusticias, una comprensión 

diferente de su indigencia". 

2.4. La lengua escrita corno código de transcripción 

La concepción de lengua escrita que prevalece en las situaciones registradas en este 

trabajo, es la de un código de transcripción de unidades sonoras a unidades gráficas. Tanto en las 

situaciones de lectura como de escritura, la educadora busca y promueve que niños, jóvenes y 

adultos discriminen los sonidos y las grafias y establezcan las relaciones correspondientes. 

Como dije precedente se promueve el aprendizaje de una técnica de asociación fonema-grafema, 

o grafema-fonema, donde los aspectos perceptivos visuaies y auditivos) y motores, según se 

trate de leer o escribir, son los privilegiados. 

En distintas situaciones podría señalarse que la lógica de la educadora, respecto de la 

lectura y la escritura, no es la lógica de los niños y adultos que asisten a las unidades educativas. 

ilay una suerte de quiebre en la comunicación, en el sentido de que están hablando de "cosas" 

distintas o que no llegan a entenderse. Podría interpretarse que varios niños y adultos aún no 

advierten, o no advierten por esos procedimientos, la relación de referencia que se está jugando 

en la lengua escrita, la naturaleza bifásica del signo lingüístico y los elementos y relaciones que 

se retienen en la representación. 

3. Los supuestos subyacentes en las prácticas de alfabetización 
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Desde que la lengua escrita se constituye en objeto de conocimiento hasta que el stjeto 

puede leer alfabéticamente transcurre un largo y laborioso proceso. Desde el punto de vista 

constructivo, E. Ferreiro describe una línea regular de evolución ¿lue siguen las escrituras, aún 

en medios culturales, situaciones y lenguas diversas. 

Sin embargo, la celeridad o la deinora en la constitución dci proceso depende de 

circunstancias sociales e históricas específicas. Para que el proceso se constituya se destacan dos 

aspectos: la presencia del objeto y la presencia de un informante, alguien que pueda dar cuenta 

del objeto cuando el sujeto lo demande. Es decir, en aquellos ámbitos donde hay elementos 

escritos de distintos tipos, donde la lectura y la escritura son prácticas habituales, donde están 

fuertemente significadas, el proceso tardará menos en constituirse. En nuest:ro caso, donde niños, 

jóvenes y adultos provienen de un medio donde esas prácticas son poco frecuentes, donde los 

libros, cuadernos, revistas, etc. son elementos escasos, donde no hay muchos usuarios de la 

lengua escrita que puedan responder los interrogantes que surjan, el 1° tarda en 

constituirse, tiene otro ritmo. 

Este estudio muestra que, a la adversidad de las condiciones contextuales, se suman 

ciertas presuposiciones conceptuales vinculadas con la práctica misma de alfabetización que 

obstaculizan el acceso a la lengua escrita. El análisis de las prácticas de alfabetización realizado, 

me permite inferir ciertos supuestos subyacentes: 

3.1 El alumno como espectador 

Si partimos de la idea de que ninguna práctica pedagógica es aséptica ni neutra, podría 

decirse que el tipo de actividad que prevalece en las prácticas registradas en las UEs. del 

ProPAA, dejan poco lugar para que los educandos manifiesten sus lógicas, sus argumentos y 

dudas, que frecuentemente son acallados por las actividades, ejercitaciones y los modos 

particulares de alfabetización propuestos. 

La concepciÓn de sujeto que subyace, tanto en las prácticas de lectura como de escritura, 

es la de un receptor mecánico, mero espectador de su propio proceso de apropiación. La 

educadora significa a niños, jóvenes y adultos como sujetos pasivos en los que se intenta 

imprimir los estímulos provenientes del medio. Esto podría estar actuando en el interior de cada 

uno de los sujetos y tal como dice E. FelTeiro, serían probablemente esas concepciones, más que 

los métodos en sí, las que tendrían efectos más perdurables, no sólo en el dominio de la lengua 

escrita sino también en todos los otros (1997:22). 

177 



Sin embargo estos alumnos no siempre están dispuestos a repetir pasivamente. Tal corno 

hemos visto en algunas secuencias, Rosa, Marta y Cristian plantean sus dudas, preguntan, y se 

resisten de diversos modos a ese tipo de tratamiento. Fle puestó de manifiesto como Rosa 

despliega diversas estrategias y apela a distintos tipos de información para la construcción del 

sentido. En esas "transacciones", el papel de la señora es eminentemente activo. 

3.2 La fragmentación de la lengua escrita como estrategia clave en la enSeñanza 

En distintas secuencias didácticas se advierte que la educadora aplica Procedimientos 

analíticos, procede progresivamente, esa es la razón por la cual hace deletrear y barrer cada una 

de las letras de las palabras, pero al disociar, en el acto lector, los llamados aspectos mecánicos 

de los comprensivos, está destruyendo el signo lingüístico. Otro tanto sucede cii la escritura con 

la copia, la "copia mecánica", sin la comprensión del sentido no puede entendcrse como 

escritura. El resultado es una fragmentación y umia pérdida dc sentido como puede adveitirse en 

distintas secuencias analizadas. 

Si bien, como dije anteriormente, 'no se puede enseílar todo, todo junto Ç lo cual obliga a 

la fragmentación, el sentido que adquiere cada concepto es indisociable dci sistema de 

relaciones en que interviene. El sistema didáctico debe facilitar el conocimIento por fragmuenl.os, 

sucesión de capítulos o lecciones de abi la importancia de las decisiones didácticas de no llegar 

al extremo de un fraccionamiento y una atomización que vuelva difícil ci aprendizaje de los 

contcnidos a CflSC.fiaL 

Entiendo que la manera de proceder de la educadora tiene que ver con una lógica 

didáctica de fragmentación que supone una exposición programada, progresiva, acumulativa, 

que no es la lógica de apropiación de la lengua escrita tal como lo muestra Ferreiro y como 

queda de manifiesto en las distintas secuencias de mis análisis en las Ues. dci programa de 

alfabetización provincial. Si la educadora lograra resignificar su concepción de aprendizaje y 

reconociera que éste progresa por sucesivas reorganizaciones tal vez podría optar 1)01' presentar 

los objetos de estudio en toda su complejidad. En tal sentido, Lerner (1996: 14) seflala que 

"cuando se 0pta por presentar los objetos de estudio en toda su complajidad, el problema de la 

distribución del tiempo deja de ser simplemente cuantitativo: no se trata de aumentar el tiempo o 

de reducir los contenidos, se trata de producir un cambio cualitativo en la utilización del tiempo 

didáctico". 
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3.3 "La sacralización de La Lengua escrita" 

Podría decirse que se ha producido una suerte de "sacralización de la lengua escrita" ya 

que se la presenta como un conjunto cerrado, sagrado, inmutable de cosas transmisibles, pero no 

modificables. Un objeto para ser contemplado y reproducido fiehnente (sonorizado fielmente y 

copiado con igual fidelidad) y no como un objeto sobre el cual se pueda actuar y que es posible 

modificar para tratar de comprenderlo (Ferreiro 1997:186). incluso en los elementos que se 

puede leer y que son para escribir (cuadernos, libros, revistas, papeles, hupices, gomas, etc.) son 

tan escasos, controlados y cuidados que eso también podría ser coadyuvante a la sacralización. 

Si bien en varias situaciones descriptas es posible advertir el carácter "sagrado" 1c la 

lenguá en el sentido señalado, no puedo dejar de remitir a la práctica que involucra a Cecilia 

(UR 09) en el capítulo sobre alfabetización. Hasta podría llegar a pensarse que la consulta al 

médico y las esperanzas puestas en el medicamento harían referencia a una suerte de 

"pensamiento mágico" en búsqueda de una solución química al problema de la alfabetización. 

También opera como supuesto pedagógico en la educadora, la creencia de quc las 

sefiorasy la joven no leen porque les da vergflcnza. Sin desestimar este hecho, probablemente 

sería más acertado pensar que no lo hacen porque todavia no pueden leer ca voz ata 

(alfabéticamente) y entonces optan por callar o hablar de un modo iuinteJgible, tal como lo 

hacen Marta y Cecilia en las unidades de registro 04, 05 y  06 dci citado capítulo. 

Son estas prácticas y tratamientos particulares de la enseñanza de la lecto-escritura los 

que intervienen en el proceso de sacralización. De este modo se priva la lengua de su "carácter 

socia!", de las circunstancias que le han dado origen y de los múltiples usos y variadas fhnciones 

que desempeña. 

4. La lógica de las prácticas de disciplinamiento 

4.1 Los modos familiares en las UEs 

Respecto de las prácticas que he definido como "poco comunes" o "poco frecuentes" 

para un ámbito educativo ante la presencia de una educadora; quiero señalar que ante las 

mismas, las educadoras se mueven entre dos términos o sentidos. A veces inininiizando o 

disimulando la existencia de dichas conductas para "seguir trabajando", aunque en realidad no lo 

logran; en otras ocasiones intentan imponer sanciones que aparecen como "muy débiles" o 

"poco convincentes" para los chicos, frente a las formas de disciplinamiento que, ante hechos 

equivalentes, empican las familias de las que provienen o se observan en ci propio vecindario. 
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Es decir, los modos que utilizan las educadoras para imponer disciplina, contrastan con los 

modos que, según el relato de los chicos, se usan en sus propias casas. 

Las educadoras intentan disciplinar a estos iilíos y jóvenes a 'la manera que M. Foucault 

describe como el modo que se instaló en la modernidad, de una manera más sutil y no unido al 

dolor, con fonnas de "castigos leves". Tratan de hacer funcionar un "poder modesto, suspicaz, 

que funciona según el modelo de una economía calculada y permanente". 

Los mecanismos de poder que al interior de las propias familias de los chicos persisten, 

parecen más directos, públicos y visibles. El castigo, la sanción, se vincula al cuerpo y al dolor. 

En las representaciones de las educadoras no caben esas "formas" que los chicos reconocen 

corno modos de su diseiplinainiento familiar. Lo que se advierte acá es un contraste, entre el 

modo en que funcionan los castigos en las liEs. y el de sus propias familias. 

4.2 Lo social en el cuerpo y en las cosas 

Si las UEs funcionan en casas de familia, galpones, comedores infantiles, etc. no hay 

nada desde el espacio fisico que indique que se trata formalmente de un ámbito institucional 

diferente. Si además, a las liEs. asisten hermanos, primos, madres, abuelas, tías, desde los 

vínculos familiares, tampoco hay indicios de que no están en sus casas, razones por las cuales 

no es de cxtrafar que estos niños y jóvenes se manifiestan en las liEs. de una manera joco 

convencional para un ámbito formal de la educación y ante la presencia de una educadora. 

Podría decirse que contra la "eficacia" de las educadoras estaría actuando la falta de un 

contexto "más adecuado". La UE no es una escuela, no define la identidad ni de la educadora ni 

de los alumnos. Las educadoras, desde su cultura pedagógica internalizada construyen un 

modelo, pedagógico para una realidad que no es escolar en el sentido tradicional "moderno". Las 

educadoras, que se han formado en la cultura pedagógica dominante en nuestro medio, una 

cultura noniializadora (cfr, Davbii), desarrollan una práctica educativa en un contexto extraño, 

una realidad que no es escolar en el sentido antes dicho. Desde esta perspectiva se trataría 

entonces de una cultura escolar en un espacio ajeno. 

Y no es porque los chicos no tengan registro de que la UE es un ámbito donde rige cierto 

grado de formalización. De hecho los chicos de la UE 84 asisteil regularmente y son puntuales 

en el cumplimiento de los horarios establecidos, inclusive los chicos del subgrupo de contra-

turno, concurren a la UE para saludar a la educadora o compartir con ella y los demás chicos 

alguna noticia, novedad o hallazgo. Tambión pude observar que niños y jóvenes realizan cierto 

- 	
tipo de preparativos para asistir a los encuentros. Estos comportamientos: puntualidad, 
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asistencia, alisarse ci cabello, ir a contraturno a compartir hcchos de la vida cotidiana, 

constituyen claras seflales que muestran que los chicos tienen un registro de que asisten a una 

institución educativa C011 normas diferentes a las que rigen en sus casás. 

A las educadoras le reconocen autoridad formal, para ellos son las educadoras quienes 

deben imponer el orden, ellas son las garantes de la norma. Considero que las conductas que he 

analizado tendrían que ver con las pautas de socialización de estos niños y jóvenes, con sus 

"habitus" que se presentan como "desajustados" para la representación que predomina sobre lo 

que "debe ser" el sistema educativo. 

4.3. El sentido práctico de las educadoras 

Al modo escolar: homogeneizar, componer las fuerzas, ejercitar, sancionar, normalizar 

Las educadoras observadas se mueven a partir (le la comprensión práctica de la situación, 

de su sentido práctico. Sus accionares tienen que ver con sus propias trayectorias en el sistema 

educativo, con la propia historia incorporada a su subjetividad. El hecho que no aludan a 

conceptos ni teorías, es propio del sentido práctico. No refieren a construcciones teóricas y sus 

prácticas se rigen por el principio ordenador homogeneizanie de las escuelas normales. Podrían 

o no tener los conceptos y las teorías, pero sabernos que la lógica teórica no es propia de las 

prácticas que se rigen lor el sentido práctico. 

Ambas educadoras tienen como referente el modelo de la clase escolar homognca, se 

observa en ellas, una tendencia hoinogeneizante característica de Ja escuela graduada, 

normalizadora y disciplinadora. La educadora de la UE 86, piensa en el trabajo de las maestras 

de grado como una situación ideal, esas maestras no tienen la variedad de niveles, áreas, 

contenidos y grupos con los que ella a diario trabaja (UR 01). La educadora de la UE 84 intenta 

armar una clase, reúne a los más grandes por un lado y a los más chicos por otro, aunque esa 

suerte de clase potencia el problema de "conducta terrible ", de ahí que los mezcla, y "así más o. 

¡nenas vamos para adelante ". Se vale dci mecanismo de "c9mposición de las fuerzas", de este 

modo al mezclar los alumnos de diferentes edades, logra neutralizarlos. 

La copia, como estrategia disciplinante, aparece como un recurso privilegiado por ambas 

educadoras, precede o sigue a las explicaciones de las educadoras. Ellas se ocupan de, que las 

actividades queden registradas en los cuadernos o en las hojas sueltas de todos los asistentes. 

Del. mismo modo, "llenar los pizarrones" es la maneni que una de ellas ha encontrado de 

mantenerlos ocupados. Este recurso les permite trabajar con ci conocimicuto y "inantcnzr la 

disciplina" al mismo tiempo. Ya sea del pizarrón, corno en la UE 84, o de la carpeta de 

181 



planificaciones, como en la UE 86, la copia permite que cada alumno ocupe su lugar 

(espacialización), y realizar un control riguroso de las actividades y del tiempo. 

Estas actividades repetitivas están estandarizadas e individmilizadas de acuerdo con el 

ritmo de progreso de cada uno. Desde esta perspectiva, la copia, como estrategia didáctica, tiene 

carácter disciplinador y se constituye en una tecnología política del cuerpo. Para las, educadoras 

la ecuación sería copiar es ejercitar, ejercitar es disciplinar. 

Este estudio muestra que, en las UEs, existe un sistema de recompensas y sanciones. 

Respecto de estas últimas, tal como refiere Foucault se registran dos órdenes de castigos, las 

penalidades y la ejercitación. Penalizan aquello que se escapa de la norma: actitudes, palabras, el 

uso del tiempo, Ja manera de ser, el cuerpo. Y ejerciXan, tanto a través de la copia como de la 

repetición verbal, estrategias didácticas que aparecen privilegiadas, tal corno quedó expuesto en 

el capítulo sobre alfabetización. 

S. La trama de la cultura institucional 

El análisis realizado inc ha permitido relevar algunos rasgos particulares la cultura 

institucional en las UEs: a) Una propuesta educativa flexible para adaptarse a las "necesidades" 

de Jos destinatarios que, sin embargo, carece de especificaciones curriculares o normas 

organizadoras, b) la heterogeneidad de la matrícula y la edad cronológica de los educaridos 

inferior a la que establece la norma institucional, pauta común en mis registros, traducida en la 

presencia de nifios en las unidades educativas de adultos, e) la pobreza de las instalaciones, los 

materiales y recursos, d) la frecuencia de lazos familiares entre los asistentes, e) las tensiones 

que se generan entre ci funcionamiento institucional de las unidades educativas y las 

necesidades cotidianas de la gente dci lugar, e) Jas negociaciones y juegos de poder que 

construyen los actores respecto de asistir y permanecer en Ja UE., f) las referencias constantes a 

"Ja otra. escuela" y g) las prácticas "eseolarizadas" que por momentos se intentan. 

Todos estos rasgos son significados de un modo ambivalente por los propios agentes del 

programa. Por momentos, el hecho de que las UEs no sean una escuela en sentido convencional 

representa una ventaja, sobre todo por la flexibilidad y capacidad de adecuación a las distintas 

disponibilidades de los educandos. En otras circunstancias, las mismas, características resultan 

lirnitantes tanto para las educadoras (dado que le sobre-exigen esfuerzos a la vez que sienten 

amenazada su estabilidad laboral) como para los educandos. Siempre para niños, jóvenes y 

adultos, existe la "otra escuela", a la que nunca fueron, la que dejaron o la que no los recibe 
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En cualquier institución educativa el tiempo, el espacio y los alumnos son componentes 

básicos e imprescindibles de la situación pedagógica, para trabajar c?n  el conocimiento. Acá, en 

las llEs, hay que conquistarlos y mantenerlos. Esto que es parte del encuadre en cualquier 

establecimiento educativo, en las UEs de mis registros no siempre está presente y, corno 

consecuencia, el trábajo con el conocimiento se ve interferido, demorado o postergado. Ya 

señalé que fueron precisamente los cambios a nivel de organización pedagógica, la 

homogeneización de los grupos, el espacio serial y el uso del tiempo que se produjeron a 

principios de la modernidad, lo que facilitó el paso a la escuela de masas. 

Otro elemento que quiero retomar es que, habitualmente, las acciones pedagógicas se 

organizan sobre la base de un curriculum, la intencionalidad educativa se plasmna en un diseilo o 

plan, es decir, una norma que haga algún tipo de anticipación del recorrido, que enuncie los 

contenidos y su secuencia. En este sentido, la prescripción de contenidos funciona como 

estructurante del quehacer institucional y cotidiano. Este vacío en el programa provincial de 

alfabetización, ayudaría a comprender por qué las educadoras toman como referente la 

organización escolar del sistema educativo convencional. También podría pensarse como formas 

o modos particulares de los distintos agentes de incluirse en el sistema educativo, respondiendo 

a la necesidad de pertenencia a un sistema legitimado socialmente. 

Mientras las educadoras luchan por la subsistencia diaria de las VEs, por el tiempo, el 

espacio, la matrícula, por centrar los encuentros en la tarea sustantiva del Programa y también 

por sus trabajos; los niños, jóvenes y adultos luchan por su propia subsistencia diaria, ya que 

sólo cuando ello está "resuelto" pueden pensar en asistir al centro educativo. De este modo la 

subsistcncin de las VEs. queda alada a Ja subsistencia de quienes asisten ahí. 

Para otros grupos sociales la escuela graduada, de asistencia obligatoria, de calendario 

único, de horarios fijos, funciona como estructurante de la vida individual y social. La vida 

cotidiana se organiza en función del calendario, los horarios y las actividades escolares. Muchos 

aspectos del orden familiar y doméstico qucdaii subordinados a la escuela. En las UEs. se  da un 

proceso inverso y es la vida institucional la que se subordina a la vida cotidiana. 

Podríamos hablar de una cultura institucional que intenta reproducir ci modelo 

pedagógico de la escuela tradicional bajo la lógica de la flexibilización, dcsjcrarquizando o 

banalizando la propuesta pedagógica oficial. Una cultura. instituciomial que no logra transformar 

las prácticas pedagógicas cotidianas y elaborar una propuesta curricular situada, una cultura 

institucional en la que sólo es posible flexibilizar la norma, pero no producir una nueva. 
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6.Cristalización de un circuito para los más pobres 

Las Unidades Educativas del ProPPA representan la única "forma de escolarización" que 

reciben muchos niños, jóvenes y adultos de la provincia de San Juaii. Los distintos actores de 

mis registros aluden a ellas como "la escuela" o "la escueli/a" sin embargo esta forma de 

escolarización tiene caracteres diferentes de los de la "escuela convencional", la escuela de la 

modernidad, la escuela corneniana que en general liemos "naturalizado". 

- 	 Si bien en las UEs una sola educadora enseña a un grupo de educandos, éste no es 

homogéneo en cuanto a la edad (puesto que asisten niños, jóvenes y adultos) y tampoco el grupo 

está distribuido por grados de dificultad. Si bien hay una fecha anual de inicio de las actividades 

de las UEs, al tiempo lo definen como ficxib1, en el sentido de que los educandos ajustan los 

tiempos de acuerdo a sus posibilidades. 

Tampoco en las UEs observadas existe "la clase" como conjunto relativamente 

homogéneo de alumnos de edades similares, ni como espacio de transposición de conocimientos 

tal como se acostumbra a trabajar en la escuela desde hace unos siglos. 3e trata de una clase 

scgmcntada en la que se trabaja con dos o tres subgrt.ipos a la vez, independientemente de cómo 

se los denomine o de prácticas individualizadas o de una "enseñanza alternada". 

Los tenias dci área o disciplina en. que se trabaja, se mUltiplican por dos o tres de acuerdo 

a los subgrupos constituidos. En general se trabaja en dos bloques y se aprovecha el recreo para 

cambiar de l:ema. Las educadoras se ocupan de que cada integrante de cada subgrupo identifique 

la tarea, lleve el ritmo de trabajo y que complete la actividad o la ejercitación propuest:i. 

Estas formas particulares de educación, estos "circuitos para los más pobres", lejos de 

favorecer la inclusión social continúan reproduciendo las diferencias y la segmentación de 

origen. La política de flexibilización a la que refiere ci programa termina delegando en la 

comunidad y las educadoras la responsabilidad del Estado. Se flexibiliza dentro del modelo 

pedagógico dominante, que se toma como único referente, el mismo sistema educativo que en 

alguna oportunidad intentaron transitar y que los dejó afuera. 

7. Una apertura cngaosa 

La escuela obligatoria, la alfabetización universal, no se han instituido de una vez y para 

siempre. Escuela-alfabetización, no son "fenómenos naturales", son construcciones históricas y 

sociales de las que los diferentes sectores se han ido apropiando no sin esfuerzo y lucha. Los 

sociólogos franceses de la reproducción mostraron con un minucioso trabajo de campo como, 

desde ci sistema educativo, se naturalizan fenómenos sociales y se tratan corno naturales hechos 
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• 	que responden a circunstancias sociales e históricas específicas y cómo los priviiegios de las 

condiciones de vida, son tratado como méritos personales. 

Injustamente, ciertos sectores de la población, estos que están implicados en ci objeto de 

miS análisis, no se apropiaron de estos bienes de la modernidad: la masificación de la enseñanza, 

la escolaridad obligatoria, la alfabetización universaL Las educadoras intentan tratar como 

f  "escolares clásicos" a quienes de hecho no lo son, de ahí cierto sentimiento de impotencia que se 

advierte en sus comentarios. 

El capital cultural internalizado por estos nifios y jóvenes no les alcanza para aproprarse 

del capital cultural objetivado que la escuela trasmite, Para Bourdieu, la mayor parte de las 

propiedades del capital cultural pueden deducirse del hecho de que en su estado fundamental 

está ligado al cuerpo y supone un proceso de incorporación. Donde puede observarse el lazo que 

existe entre capital cultural y capital económico es especialmente en el tiempo necesario para su 

adquisición, lo que incluye el momento en que un agente social puede comenzar la empresa de 

adquisición y acumulación, hasta cuándo puede continuarla y de qué modo (liberado de la 

necesidad económica de su familia por ejemplo), el porcentaje del tiempo biológicamente 

disponible utilizado en el proceso, etc., aspectos que inciden también en ci éxito o ci fracaso 

escolar. 

Estos niños, jóvenes y adultos quedaron fuera del "contrato escolar" al que ya referí 

basándome en Chevallard. Estos niños, jóvenes y adultos han dispuesto y disponen de peco 

tiempo para alejarse de sus actividades cotidianas, en particular dci trabajo y dedicarse al 

estudio. Su día a dia está centrado en la lucha por la subsistencia. No hay cscuela q.ie los 

constituya como alumnos, no hay salvoconducto para acceder a otros mundos posibles. No está 

para eliós la obligación escolar que paradójicamente los libere de no saber leer ni escribir. 
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La Educación Básica de Jóvenes y Aduilos en la provincia de San Juan 

Resumen: 

Este proyecto de investigación pretende generar conocimiento sobre la educación básica de 
jóvenes y adultos en la provincia de San Juan. Por una parte interesa hacer un diagnóstico 
para indagar sobre la situación de la educación básica de jóvenes y adultos. Por otra, se 
pretende caracterizar la vida cotidiana en los Centros de Educación Básica. I)cscribir e 
interpretar las prácticas quc se suceden en los mismos tratando de comprcndcr los 
sentidos que subyacen a las mismas. 
El diseño apunta a distintas lógicas de investigación. Una lógica cuantitativa para el 
diagnóstico, relevando y sistematizando datos provinciales. Y una lógica cualitativa, de 
análisis e interpretación de las observaciones y registros de la vida cotidiana (le los centros. 
De esta manera se pretende cubrir un vacío de información existente en la provincia 
respecto de la educación básica de jóvenes y adultos; a la vez que se pretende describir e 
interpretar las prácticas cotidianas tratando de generar bases conceptuales y empíricas 
que puedan servir para ajustar las pautas y estrategias de acción que actualmente se 
implemertan en la provincia. 

1. Dimensión Epistemoiógica 

OJjoto de Investigación: 
• La Educación Básica de Jóvenes y Adultos en la provincia de San Juan. 

Problema: 
¿Cuál es la situación de la educación básica de jóvenes y adultos en la provincia de San 

Juan? 
¿Cuales son los modos locales del hacer cotidiano en los Centros Educativos para jóvenes 
y adultos en la provincia? ¿Cuáles son las lógicas de las prácticas que se suceden en dichos 
Centros de Educación Básica? 

Fuentes del problema: 
Durante mucho tiempo mi interés se centró en las práetias de enseñanza en la escuela 
primaria, hoy educación. general básica. Durante mucho tiempo también me ocupé de los 
nifios que asistiendo a la escuela 1  no se apropiaban como nosotros esperábamos, de Jo que 
intentábamos ensclarles. Eramos conscientes de que algunos chicos de tanto repetir se 
hacían grandes y cuando esto sucedía, no les quedaba mas opción que irse de la escuela, 
siendo "depositarios" de las propias limitaciones del sistema, (le nuestras propias 
limitaciones profesionales. Conconiitantemente con esta situación, nos encontrábamos con 
que en las Escuelas para Adultos, mas de la. mitad de la matrícula estaba representada por 
chicos que no reunían el requisito de "edad mínima" que ese subsistema exigía para 
accedcr ahí, "la excepción cm la norma" (Cfr. Fager 1982). 
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Entrar en el ámbito de la Educación Básica de Jóvenes y Adultos es encontrarse con una 
compleja problemática signada por el fracaso y la expulsión del Sistema de Educación 
Coimin. Hablamos de fracaso porque son grupos de la población que no pudieron asistir y 
si asistieron no aprendieron o no completaron su educación primaria, básica, en tanto 
institución social, en el momento en que la sociedad, el sistema, esperaban que lo 
hicieran. 1-lablamos de expulsión porque en muchos casos se trata de jóvenes y adultos que 
intentaron infructuosamente permanecer en la escuela común, completar su escolaridad, 
obtener Ja certificación y al no poder avanzar en el sistema optaron por irse, retornando 
nuevamente al ingresar al subsístema de adultos, que presenta caracteres particulares. 

En la provincia de San Juan, el panorama de este sector educativo es complejo. Se pueden 
identificar las UEPA (Unidades Educativas para Adultos), Escuelas Nocturnas, Centros 
Educativos derivados del ProPAA (Programa Provincial de Alfabetización de Adultos), 
lodos dependientes del Ministerio de Educación de la Provincia, que tienen algunos rasgos 
propios y que suelen disputarse la misma matrícula, rivalizar por la misma población 
escolar. 

La Educación Básica de Adultos es un terna que se valora o se deprecia, según ci contexto 
socio-pohtico, las circunstancias históricas. La marginación educativa es un fenómeno 
complejo, nunca se da aisladamente, se entrelaza con la marginación social, Ja inarginación 
económica, la marginación política, etc. Hay un complejo contexto, al. que no se puede 
renunciar., si se busca su comprensión y se quiere su transformación. 

Quienes trabajan en este subsistema conviven con una representación ambivalente de su 
accionar. Se trata de una acción que se deprecia yio se valora, según la coyuntura. Cada 
tanto se suceden denuncias que ponemi en cuestión la eficaci.a y la eficiencia de las 
acciones que se despliegan. También se denuncian centros "fantasmas", educaridos 
"fantasmas", "matrículas infladas", cte. 

En nuestra sociedad y frente a un sistema educativo desigual y segmentado, se da el 
hecho de que quiénes más educación tenernos, más educación queremos. Demandamos no 
sólo cantidad de educación, sino también propuestas de calidad. Los sectores que menos 
educación tienen, menos educación demandan 

En esta compleja trama de relaciones mis intereses personales, académicos, profesionales, 
se funden con necesidades y deseos mas profundos, viejas utopía.s siguen teniendo 
vigencia. Conocer los fenómenos, comprenderlos es una instancia para su transformación. 

4. Antecedentes: 
Sobre la educación de adultos, educación básica de jóvenes y adultos, educación popuku, 
educación no formal, se ha desarrollado un cuerpo conceptual de cierta significación que 
no puede desconocerse al focalizar en el área. Muchos de estos desarrollos teóricos y 
empíricos han sido generados en ci mareo de procesos sociales y políticos de cierta 
complejidad. Un caso paradigmático lo constituye la producción de P. Freire desde 

Sirvent habla dci "principio de avance acumulativo": quién mas educación tiene, mas educación dcnanda y 
se apropia. 
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Brasil quién en Ja década dci 60 generó un ambicioso proyecto de alfabetización 2  que le 
costó años de exilio y persecución. En Chile también se ocupó de la problemática, corno 
así también en distintos países en los que fue convocad.o en los que existían serías 
diferencias sociales. La naturaleza política de la eaucación fue un tema nodal en su 
discurso para el cual, "la lectura y la escritura de la palabra, pasa por la lectura dci mundo" 
(1993p75). 

En la Argentina se registran distintos tipos de trabajo que muestran el estado de la 
educación de jóvenes y adultos, de la educación popular en. el país. En la UBA, FEyL, 
HCE, desde el Programa de Desarrollo Sociocultural y Educación Permanente, se articulan 
proyectos de investigación en diferentes provincias argentinas, referentes ineludibles de la 
temática 3 . Se identifican los trabajos que analizan la situación de riesgo educativo en 
jóvenes y adultos. Los análisis se •efectia en torno a la demanda potencial y efectiva. 
También se focaliza en un diagnóstico de la situación en la ciudad de Buenos Aires. 

A nivel provincial, se registran las repercusiones de las políticas gestadas a nivel nacional, 
campañas, planes, programas, políticas "remediales" tendientes a reparar la situación de la 
que un sector de la población es objeto. Centrándonos en la producción local, sólo se ha 
tenido acceso a algunos informes técnicos, documentos oficiales, normativas, etc. que no 
constiluyen estrictamente antecedentes de investigación en la materia, pero si son 
elementos a los que es necesario apelar para contextuar la situación. 

5. Marco Teórico: 
Para este marco provisional, primero parto de la idea de educación corno práctica social y 
el sentido de las prácticas. Uso el término de práctica en el sentido de hacer, actividad y se 
habla de prácticas sociales en tanto comprometen a colectivos. Tomo algunos conceptos de 
la práctica en el aula4, que tendría que redefinir, por cuanto las prácticas educativas en los 
centros de adultos, no son estrictamente prácticas áulicas aunque sí son prácticas 
educativas. Luego me centro en conceptos de educación de adultos, educación básica de 
jóvenes y adultos, educación popular, educación no formal, los diftrencio y especifico. 

2 En un país con uia historia descentralizada, Freire estaba a c&go del "Programa Nacicaial de 
Alfabetización" que tenía previsto alfabetizar a cinco millones de brasileños en dos años. El golpe mUitar de 
1964 interrumpe el programa y Freire es exiliado hasta '85. 
Nos referimos a los trabajos que dirige la Día. M.]'. Sirvcnt. 

4Los términos: prácticas de enseñanza, prácticas doccntcs, prácticas pedagógicas y prácticas educativas 
guardan cierta unidad scináiflica aunque se podrían hacer algunas prccisioncs. 
El término de prácticas de enseñanza es polisémico, se denomina prácticas de cnscflanza tanto al trayecto en 
la formación profesional docente, como a la actividad desplegada por la persona que enseña. Enseñar en el 
sentido de mostrar, transmitit, una selección cultural que incluye conocimientos, pautas, valores. etc. 
En el sentido de que las prácticas de enseñanza son las prácticas desplegadas por el agente que está investido 
de tal función, se puede hablar de prácticas docentes. Son las que renhizan ;n;estios, maestras. Aunque ci 
concepto de prácticas docentes es más amplio que el precedente por cuanto hay ciertas actividades que hacen 
las maestras y maestros que no son estrictamente enseñar, como serian las actividades extra áulicas. 
Referimos como prácticas pedagógicas a las que gozan de intencionalidad educativa, relativas a la educación 
formalizada en el sentido de escolarizadas. Y prácticas educativas a las práciicai de tv:.usmisiún de lo que se 
considera valioso. 
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Entiendo a la educación como una "práctica social de transmisión de lo que se considera 
valioso". La educación es una "función históricamente creada y decantada a través de un 
largo proceso de elaboración e institución" (Cfr. Furlán y Pasilias op.çit) 

Se señalan dos ejes de discusión respecto a la noción educación (Cfr. Furlán 1995 p 215). 

Cada eje confronta dos polos: 
• El primer eje consiste en reconocer a la educación corno acción intencional o por el 

contrario como efecto de la participación en el mundo cultural. 
• El segundo eje se establece entre entender a la educación en tanto proyecto, y en el 

extremo opuesto corno función real. 

La posición de A. Furlán me parece interesante en tanto que para el autor la idea de 
educación se hace inteligible si la concebimos como "zona de fricción entre proyectos y 
efectos o funciones, es una institución tensada entre intenciones y prácticas, entre deseos y 
resultados". 

Las prácticas educativas, en tanto prácticas sociales son altamente complejas. S. Kernmis 5  
respecto de las prácticas docentes dice que se las suele considerar corno "inocentes", 
"transpaici.ites", "que hablan por sí mismas". Las prácticas docentes son 

G90 que hacen" 
maestros y maestras y están sustentadas en diversas explicaciones acerca de los procesos 
de enseñar y aprender, en relación con los sujetos, el conocimiento, las condiciones 
institucionales en que se concretan, aun cuando de estos elementos no hayan 
explicitaciones. 

Desde la perspectiva del trabajo en el aula, Gimeno (1994) señala Ja pluridirnensionalidad 
de las prácticas aulicas, la simultaneidad, la inmediatez y la fuerte dosis de implicancia 
personal. Se trata de una práctica sometida a tensiones y contradicciones. Los rasgos 
constitutivos de las prácticas se entrecruzan con los dci sujeto social, con una trayectoria 
particular que ocupa un lugar en la institución en la que trabaja. 

Según Edelstein (1995 p 17) la complejidad de las prácticas devendría dci hecho de que se 
desarrollan en escenarios singulares. Están bordeadas y surcadas por el contexto. Operan 
en ellas una multiplicidad de dimensiones, se expresan en simultaneidad, lo que tendría 
por efecto que sus resultados scan en gran medida imprevisibles. En ellas se ponen en 
juego valores que pueden ser contradictorios, y no se puede desconocer la conflictiva 
propia de los procesos humanos y sociales, que demandan dci docente, en tanto directo 
responsable, decisiones éticas y políticas en las que inevitablemente se tensan condiciones 
objetivas y subjetivas. Las múltiples determinantes que complcjizan las prácticas 
educativas, dice la autora, operan muchas veces CO() interferencias provocando el 
corrimiento de lo que es su lema central, el trabajo con ci cojiocituiento. 

También señala que las prácticas docentes se inscriben en una institución jerárquica, 
altamente burocratizada, en el marco de una significación socia.i coníl ictiva. Las 
relaciones de poder que se dan en las prácticas docentes revisten caracteres particulares. En 
ellas se da una particular circulación de poder, el que muchas veces se enmascara por la 
valoración de la tarea y el compromiso moral. Son prácticas que están atravesadas por la 
evaluación y muchas veces se resuelven por ci control y la sanción. También en el salón de 

CARR, W. 1-lacia wia cicia critica de la educación. Laertes. España. 1990. 
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ciases, se da la ilusión de la autonomía, como si al cerrarse la puerta del salón se creara un 
microcosmos y se quedara aislado del contexto, ajeno a él. 

La lógica de las prácticas. El sentido de la acción: 
En la situación, según Edeistein (op cit) se pone en juego un sentido práctico desde el que 
los sujetos resuelven la diversidad de situaciones a las que se enfrentan. Las prácticas 
obedecen a una lógica específica que las define y otorga. singularidad, no se reduce ni es 
equivalente a la lógica teórica que intenta explicarlas. 

Edeistein destaca los aportes de la sociología francesa, de P. l3ourdicu, para quién, lo que 
define a las prácticas es la incertidumbre y la vaguedad, resultante del hecho de que tienen 
principios prácticos, opacos a ellos mismos, sujetos a variación, según la lógica de la 
situación y el punto de vista parcial que esta impone. 

Los pasos de la lógica práctica raramente son coherentes por entero y raramente son 
incoherentes por entero. Es decir, no hay axiomas claramente determinables, ni reglas 
conscientes ni constantes. Las prácticas se desarrollan en el tiempo corno orden de 
sucesión. Son irreversibles, se juegan en ci tiempo y con el tiempo. El tiempo práctico es 
diferente del tiempo lineal, homogéneo, ContinuO, sino que iiciie un ritmo particular. 

Entre las 'propiedades de las prácticas están las urgencias, las llamadas amenazas, los pasos 
a seguir, propiedades que son producto de Ja participación en el juego. En la situación se. 
prevé, se haccn ciertas anticipaciones y se decide según ciertas probabilidades objetivas, en 
función de una apariencia global e instantánea, decisiones en 'caliente' y sin perspectiva. 
En esta urgencia estaría parte del encanto, en,erga, ilusión, producto de la improvisación e 
incertidumbre en que se despliega y en cae encanto se deriva su eficacia social. Suponen 

una apuesta al futuro. 

Otra característica de la experiencia práctica, que enuncia la autora, es Ja aprehensión dci 
inundo social dado como por supuesto, corno evidente. Las estructuras sociales 
incorporadas en ci sujeto, los habitus proeura a ilusión de la comprensión inmediata de la 
experiencia, del mundo, excluyendo cualquier interrogación sobre sus propias condiciones 
(le posibilidad. 

Los habitus serían....oducto de condicionamientos asociados a una clase particular de 
condiciones de existencia. Serían un sistema de disposiciones duraderas y transferibles, 
estructuras estructuradas, predispuestas para funcionar como estructuras cstn.ict.urautcs, 
como principios generadores y organizadores de las prácticas y representaciones que 
pueden estar objetivamente adaptadas a su fin, sin suponer la búsqueda conciente de fines. 

El babitus se constituye soejalmente en uiia posición del campo social y genera prácticas y 
representtcioncs. Son durables a través del tiempo y variables según la coyuntura. Es 
historia incorporada, naturalizada, presencia activa dci pasado del que es producto. Es un 
principio generador de estrategias. 

Los agentes .se mueven a partir de una comprensión práctica de la situación. El. sentido 
práctico permite actuar en función de lo que se trata, sin que esos actos sean presididos por 
conceptos. Funciona en forma pertinente y tienen una economía particular. 
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Las prácticas obedecen a ese sentido práctico. Están atrapadas en el presente lo que 
excluye el retorno sobre si, ignoran el principio que las guía. Solo domina esta lógica quien 

S 

	

	
es dominado completamente por ella. El dominio de esa lógica prácttca es constitutivo de 
la trayectoria de un sujeto. 

Los habitus constituyen un sistema de disposiciones durables pero no inmutables. Es 
decir, el agente social puede explicitar sus posibilidades y limitaciones, sus libertades y 
necesidades contenidas en su sistema de disposiciones y con ello tomar distancia respecto 
de las mismas. 

Precisiones terminológicas: 
Los conceptos de educación de adultos, educación básica de jóvenes y adultos, educación 
popular, educación no formal, guardan cierta unidad semántica, en algunas circunstancias, 
algunos de ellos, pueden funcionar como sinónimos. También son suceptibles de cierta 
diferenciación6. Hasta se pueden marcar zonas de fricción y de intersección. 

Sirvent (1999 a) considera que los términos educación de adultos, educación no formal, 
educación popular, educación permanente, refieren a "cuatro perspectivas diferentes para 
describir y analizar ci espacio educativo mas allá de la escuela". Concibe ci aprendizaje 
intencional como una necesidad humana vigente a lo largo de toda la vida, sin excluir la 
representación de la escuela. 

Para la autora, la educación de adultos7  es "la educación de adultos y jóvenes mayores de 
quince aíios. 1-listóricamente ha estado asociada a las acciones de alfabetización y de 
educación compensatoria dirigida a los grupos de población que no luin accedido al nivel 
de educación primaria completa, población generalmente perteneciente a los sectores 
populares". En la actualidad la educación de adultos refiere "no sólo a acciones de 
alfabetización o de educación compensatoria, sino que incluye instancias tales corno de 
actualización profesional, educación y salud, educación y trabrjo, educación y polítIca, etc. 

Í ... II. En estos casos estaríamos hablando de una educación de adultos fundamentada en 
lógicas teóricas y metodológicas diferentes". Cabría destacar que "la educación de adultos 
abarcá acciones organizadas tanto dentro del sistema educativo Jbrmal como fuera dci 
mismo". Hay distintas posiciones teóricas pura abordar la 1)roblcntica de la educación de 

adultos. 

6
Nassjf(1984 p275) hacía alusión a la tciviinologfa en uso y decía: "La educación no formal comprende las 

acciones educativas deliberadas e intendonales cumplidas fuera de los carriles escolaref', y agrega que "no 
hay acuerdo satisfactorio sobre los alcances de este tipo de educación. Algunos incluyen la alfabetización y Ja 
educación de adultos". Se habla de "educación no formal por oposición a la .etIucaciót. fijrnial, realizada en 
el sistema cscolar convencional". 

En otro artículo Sirvent y Llosa (1999 P. 1-2) usan ci támino: educación de jóvenes y adultos para referírse 
a las diversas experiencias intencionalmente educativas para con estos sujetos. Abarcando un amplio campo 
de instancias educativas, heterogóncas en cuanto a contenido, metodologías, grados (le tórnializaciún, etc., 
relacionadas con las necesidades educativas que surgen de .las áreas de la vida cotidiana de jóvenes y 
adultos. Incluye tanto a las actividades organizadas para completar los niveles de educación formal como 
aquellas orientadas al trabajo, la vida familiar, la salud, la participación social y política, ci tiempo libre. Es 
decir, la educación de jóvenes y adultos constituye un ámbito de un conjunto de actividades educativas 
dirigidas a la población de 15 aflos y mas que ya no está en Ja escuela. Probablemente esta ¿lenotuinación, 

educación de jóvenes y adultos, seria mas pertinente para referir al fenómeno, reíci imia mas adecuadamente 
al universo del que se ocupa, por la cantidad de jóvenes implicados. 
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La educación no formal refiere a un "continun de grados de forrnal.ización que a.naliza las 
instancias educativas en función de la combinación de diversas dimensiones. Se identifican 
aspectos y componentes para combinarlos y recortar así los grados de fornialización de una 
experiencia. [...i Su curriculurn se construye en respuesta a las necesidades de los adultos 
según serios y rigurosos lineamientos derivados de una teoría pedagógica y didáctica de la 
educación de adultos. No se trata de referirse a la educación fbrmal, no forinal o informal 
corno 'paquetes' fácilmente diferenciables entre sí". 

La autora seíala que "históricamente se asumió la hipótesis de que ci menor grado de 
formalización de diversas instancias educativas permitiría construir alternativas a un 
sistema educativo fbrmai, desigual y discriminatorio". Se ha demostrado que '<Ja demanda 
y la oferta, más allá de la escuela agudiza las diferencias sociales y consolidan el déficit 
del sistema formal". La educación no formal no es necesariamente sinónimo de educación 
contestataria, es un espacio de lucha entre tendencias contradictorias, a veces antagónicas; 
es una continua confrontación de aspectos contradictorios que conviven en un tiempo 
histórico determinado. 

La cdueación permanente se refiere a una "visión global de la educación, a una 
concepción totalizadora del hecho educativo que abarca tanto a Ja escuela como os otros 
recursos educativos existentes mas allá de la misma". Desde esta perspec(iva se entiende 
a la educación corno necesidad y corno derecho durante toda la vida, supone una política 
global. 

La educación popular sediferencia por su dimensión socio-política, popular, cognitiva, su 
fundamentación episternológica y sus aspectos metodo lógicos. Erróneamente se la 
considera como no formal, corno alternativa de Ja cnsefianza ecoiarizada. En educación 
popular se inierrclacionan lies fenómenos centrales: el poder, la participación social y el 
conocimi nto. 

Cuando se habla de educación popular se señala un dilema (cfr. Sirvent 1994 p.33) 
• Componente político de las prácticas de educación de adultos 
• Prác ¡cas asistenciales de desarrollo comunitario 
Algunos autores señalan los riesgos de la despolitización de las prácticas de educación 

popular. 

Sirvent (1994 p 19-20) refiriéndose a la educación popular señala que más allá de la 
diversidad de enfoques, existe consenso en aceptar los siguientes rasgos COIIIU[ICS en las 

distintas experiencias: 
dimensión socio-política: parte de una visión de la sociedad latinoamericana y 
argentina que pone el acento en la creciente agudización de los grandes desequilibrios 
y diferencias sociales y económicas. Las decisiones referidas a la distribución de bienes 
y servicios continúan preservando la irjusticia social y manteniendo ci statu quo. 
Noción de transformación social asociada al crecimiento de los sectores populares de 
participar realmente ca las decisiones que afectan su vida cotidiana, capacidad 
entendida como un proceso histúrico de conquista y apiendizaje, para realizar sus 
intereses y objetivos específicos. 
dimensión popular: apunta a servir de instruniento de apoyo a la organización PoPular 
y a la construcción de su proyecto po1ítico-social. 
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dimensión cognitiva: procesó de circulación, apropiación y producción colectiva de 
conocimiento tendiente a objetivar la realidad cotidiana. 
fundamentación epistemológica: la educación popular concibe al conocimiento como 
una construcción dialéctica. Conocer la realidad es comprenderla. Las situaciones 
históricas u objetos concretos son el punto de partida dci análisis, pero también son su 
punto de llegada corno totalidad explicada u objeto de conocimiento. Los concepto de 
praxis, construcción del objeto de estudio son fundamentales en la dimensión 

• cognitiva y episternoiógica de la educación popular. 
aspectos metodológicos: la educación popular pal -te d.c la descripción de las situaciones 
problcmáticas de los sujetos de la acción educativa. Toma la experiencia, la 

• cotidiancidad y la jráctica como objeto de reflexión. 

Objetivos previstos: 
• 1-lacer un diagnóstico de la Educación Básica de Jóvenes y Adultos en la provincia de 

San Juan. 

• Describir e interprétar los modos locales del hacer cotidiano en Centros Educativos de 
Adultos de Ja provincia. 

• identificar las lógicas de las prácticas educativas que se desarrollan en dichos Centros 

Educativos. 

Relevancia prevista: 
Este trabajo, pretende generar dos tipos de conocimientos. Por un lado, infbrmaeión de 
corte cuai,titativa resí. celo de la Educación Básica dc Jóvenes y Adultos en la provincia de. 
San Juan. Sobre este aspecto sólo se dispone de datos parciales. Esta pa;lc del trabajo, 
prctcnde generar información actualizada de la demanda potencial y efectiva de este 
"subsisleina" cducatjvo y de la oferta que brinda la provincia. 

Por otro parte, se pretende también generar conocimientos de corte cualitativo, intentando 
aportar elementos para Ja comprensión de Ja educación básica de jóvenes y adultos en la 
provincia. Entendiendo que la problemática de la educación básica, tratándose de 3óveiics y 
adultos, adopta caracteres particulares. Se pretende dar cuenta, con cierta profundidad de 
lo que acaece en estos centros educativos, describir e interpretar Jas lógicas sobre las que 
se desarrolla la cotidianeidad de los mismos. Se busca avanzar en la comprenSión de la 
problemática de la Educación Básica de Jóvenes y Adultos, de tal modo de proporcionar 
elementos conceptuales y empíricos que puedan servir de base para ajustar las normas y 
las estrategias que actualmente se inlplemelitan en la provincia. 

II. Dimensión de la estrategia general 
EJ diseío que estamos proponiendo apunta a dos lógicas de investigación claramente 
diferenciadas. Por una parte, una lógica de corte cuantitativo, por cuanto lo que se busca 
es hacer un diagnóstico del estado de la educación básica de adultos en la provincia. 
Barrer la provincia para llegar a generar inforniacióii actualizada, relevante respecto de la 
demanda, potencial y efectiva y la oferta de educación básica de adultos. Datos relativos a.: 
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matrícula, evolución, egresos, atendiendo su distribución según sexo, edad, localidades, 
cte. 

Por otra parte, centrándonos en una lógica cualitativa, lo que se busca es describir e 
interpretar los modos locales del hacer cotidiano en los centros de educación de adultos. 
Llegar a hacer algún tipo de conceptualizaciones, de teorizar sobre las prácticas que 
acaecen en dichos centros de educación. Para estaparte se considera conveniente apelar a 
procedimientos metodológicos que nos posibiliten poner en relación teoría- empíria en un 
proceso dialéctico y recursivo, una suerte de proceso espiralado en donde el interjuego de 
los dos corpus nos permita acceder al objeto, describirlo, conceptualizar las relaciones que 
se reconozcan e interpretar los sentidos que tienen para los actores. 

Subyace la idea que el hecho social es una construcción del sujeto, y que el camino e esta 
construcción se da a través de un proceso inductivo analítico. Las distintas preguntas 
enunciadas, intentan anticipar el sentido dci trabajo. Se irán focalizando a medida que nos 
sumerjamos en el terreno. 

Atendiendo la especificidad del objeto, la complejidad histórico, social, humana, en la 
segunda parte, se espera 'captar el significado", "el sentido profnrido que las personas y los 
grupos le atribuyen a sus acciones". 

Dado que de esta parte lo que se pretende es un estudio en proliindidad, no es intención 
abarcar todas las unidades educativas de adultos de la provincia., ni hacer un muestreo 
estadístico, sino apelar a algunos casos que resultan paradigmáticos o renombrados, y dci 
análisis e interpretación de los mismos, construir los conceptos que nos hagan posible 
comprender ci fenómeno. 

Para la primera parte se considera conveniente abodar el universo sanjuaníno, las 
unidades de análisis serán los centros educativos provinciales, los educadores y los 
educandos, efectivos y ¡xtcnciales, conforme a los datos que se buscan generar. 

Para la segunda parte, se constituyen en unidades de análisis centros educativos para 
adultos de la provincia. Se piensa en una muestra intencional y coníbime se acceda al 
objeto, se ampliará o reducirá la muestra, según lo demande el proceSo. 

Atento a las caractcrísiticas del trabajo y a los tipos de conocimientos que se buscan 
producir, se ha pensado en diferentes formas de validación. Para esle aspecto se tiene 
como eje la coherencia entre la naturaleza del problema y la forma de abordar ci objeto. 
Estrecha articulación entre lo que se investiga y cómo se lo hace, la vigilancia 
epistcmológica a lo largo del proceso. También la consistencia entre la teoría y (latoS 
observables. La triangulación entre fuentes, métodos, investigadores, niveles, como tbrma 
de ampliar los constructos desarrollados y corregir posibles sesgos. 

Como otra forma posible validación se ha pensado en instancias colectivas- participativas, 
en la que educadoras/es, educandas/os participen de los análisis e interpretaciones 
propuestas por la investigadora de tal modo de avanzar en el sentido de una construcción 
intcrsubjetiva. Esta también podría considerarse también como uiia forma de 

triangulaci(n. 

195 



La historia natural de la investigación, entendida corno una construcción cpistemoiógica 
que narra como se construyó el objeto, los cambios que se fueron produciendo durante el 

proceso investigativo y sus justificaciones. 

Este trabajo no está excento de asepsia valorativa, se focaliza en un sector de la realidad 
marcado por la marginación y la exclusión de ahí que se busca interpretar la realidad y 
transformarla, clara muestra de la implicancia del investigador frente a la realidad 

estudiada. 

III. Dimensión de las técnicas 
Se apelarán a distintos tipos de técnicas conforme a la demanda de las diferentes partes del 
trabajo. Para la primera parte se recabará la información de la Dirección dci Área, de 
Estadística, de los datos censales, de los informes disponibles, haciendo un procesamiento 
lineal. y poniendo en relación la información que se recabe. 

Para la segunda parte, las técnicas que aparecen como privilegiadas para este estudio son: 
• Observaciones sistemáticas y registros de las observaciones. 
• Entrevistas abiertas, individuales y/o grupales. 

Análisis de la información: 
Conforme a Ja información recabada y a los conocimientoS que se esperan generar, habrían 
dos tipos de análisis claramente diferenciados. Considerando que la primera parte del 
trabajo, de carácter diagnóstico, descriptivo intenia dar cuenta de infirmac.ión de corle 

legiará es de tipo lineal, de ielaeiú.n de variables. cuait ilativo, el análisis que se privi  

En la segunda parte del trabajo se privilegiará ci juego dialéctico tcoría-cmpíria, empíria 
teoría, y los procesos inductivos intentando conceptualizar el fenómeno, dando cuenta de 
las relaciones que hagan a la comprensión dci hecho social. En esta palle nos interesa 
observar, registrar para analizar. Registro de tres columnas para a partir de la lectura y la 
relectura dci mismo, distinguir los primeros conceptos sugerentes. Fichar la información 
que presente unidad de sentido. Comparar las fichas para identificar los aspectos comunes 
y no comuneS, buscando las recurrencias, las diferencias, identificar clases, propiedades, 
relaciones y en lo posible proponer alguna tipologías. Las comparaciones se harán en un 
mismo registro, respecto de un tema, o entre diferentes registros, trabajando en base a un 
muestreo intencional, el que se ampliará o reducirá segán las demandas del proceso. Podría 
encuadrarse en ci método comparativo constante ya que a pailir de un proceso ij.ductivo, 
busca generar conceptos, categorías que describan e interpreten ci objeto en cuestión. 

Están previstas instancias colectivas-particiPati vas de tal modo de confrontar los análisis y 
las interpretaciones propuestas por la investigadora con las/os 	educadoras/es y 

educandas/os, de tal modo de avanzar en el sentido de una construcción intersuhjctiva. 
Estas instancias colcctivas-participatiVaS 	le confieren 	al diseño cierto carácter 

colaborativo, en tanto se ha previsto trabajar "con" educadoras/es y cducandas/os y no 

"sobre" los mismos. 
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Historia natural del diseño: 
Aunque varias ideas para trabajar en la Tesis de Maestría se me habían ido ocurriendo a lo 
largo del despliegue de los Seminarios, Ja de abordar las Prácticas de Enseñanza era la que 
mas interés me suscitaba. había visto ciertos trabajos realizados en distintos ámbitos e 
intentar la comprensión teórica de una práctica social compleja como la enseñanza mc 
resultaba altamente desafiante. 

Si bien, originariamente tenía previsto trabajar las prácticas de enseñalza de la lengua en la 
EGB, de hecho estaban constituidas en tema en los pre diseños anteriores, advierto que 
sobre el tema de las prácticas, en educación de adultos, puede ser interesante. Tuvo una 
fuerte incidencia el hecho de que accedí a cierta bibliografla y varios trabajos que 
abordabari. el tema de la educación de jóvenes y adultos, de educación popular. 

Como durante muchos años me había abocado al tema de la educación básica, 
ingenuamente pensé que sólo se trataba de un cambio de unidades de análisis. Conservaba 
el tema, las prácticas de enseñanza, pero trabajaría con adultos. Cuando me dispongo a 
entrar al campo y empiezo a negociar mi acceso, empiezo a advertir que se trataba de un 
universo distinto. No sólo variaba el lugar donde tenía previsto hacer los registros. 

Para responder a una exigencia del Seminario, entra en contacto con una coordinadora 
zonal del PROPAA (Programa Provincia de Alfabetización de Adultos) y le plantie mi 
necesidad. La posibilidad de hacer unos registros en Unidades Educativas cii las que ella 
era responsable. Ve viable el pedido y nos (Jamos dos estrategias, que atendiendo la 
jerarquía del sistema educativo podríamos definir como ascendente y deseente. J3uscaba el 
acuerdo de las autoridades educativas, en tanto marco, pero no estaba dispuestas a apelar a 
la aul:oridad, para hacer las observaciones y los registros en las unidades educativas. 
Consideraba que era muy importante ponerme en contacto con las educadoras y 
educadores para lograr el acuerdo. Tenía claro de que no siempre es sencillo dejar que 
otro, que en este caso era yo, entre a mi trabajo, mi mundo para que observe, registre y 
grabe. Sobre eso, una educadora me hizo ver que esto del respeto al otro, no sólo era 
imprortante para mi, también ella quería preguntarles a los jovenes y adultos con los que 

trabajaba, si estaban dispuestos a que yo fuera. Dijo: "todo lo decidimos entre todos, yo si 
quiero, pero tengo que preguntarles a ellos". Yo explicité mi necesidad (unas prácticas de 
campo, observación y registro para ci prediseño de tesis) y mi objetivo (dar cuenta de las 
prácticas de enseñanza de la lengua en educación de adultos). 

Trabajo en terreno: 
Aproximarme a ese mundo me produjo cierta admiración, quería un "gran angular" para 
captar todo. Todo me seducía y me llamaba la atención. Aunque intentaba conecntraflflC en 
las prácticas de enseñanza, la manera en que se presentaba y circulaba el conocinhiefltO en 
la UE, advierto otros núcleos relevantes que me llevan a redefinir mi objetivo. Las U.E 
tienen una dinámica particular, si bien la gente va a aprender, también va a otras cosas, 
que no 1medo desconocer. De ahí que decido redefinir mi problema y mis objetivos, 
implicando esto una rcelaboración de los borradores anteriores. 

Observé y registré 2 jornadas de 3 hs cada una, en el mismo centro educativo. Mc 
entreviste firnialmente con una coordinadora zonal, también con ella tuve una serie de 
encuentros ocacionaics en los que conversábamos al respccto. Participé de una reunión en 

199 



la que estaba todos los educadores de la zona sur, responsables pedagógicos y 

coordinadores. 
Del primer análisis de las observaciones, de la lectura y relectura de las notas y los 
registros, se me impone el hecho de que el centro educativo tiene una dinámica particular. 
Si bien identifico el trabajo que la profesora hace con los educandos y los contenidos, 
aparecen con fuerzas otros núcleos que creo que pueden ser estructurantes de la dinámica 
(le, al menos, este centro educativo. La vida en ci centro me insita a su comprensión, las 
lógicas de sus actores, sus sentidos. 

En ambas observaciones, aparece rccurrentemente a modo de chistes: "tengo un bochito 
mas o menos", "me puse hasta que lo aprendí", la preocupación de ir al médico en busca 
de "un jarabe para la mente", para aprender. La foma en que el tema se da y aparece 
podría ser un índice de que algo pasa, algo sienten respecto del aprendizaje y sus I)rOPias 
inteligencias, algo que si se capta, y se comprende, podría redefinir la relación que este 
grupo mantiene con estas formas culturales que se están tratando de trasmitir/apropiar. 

El grupo es numeroso y heterogéneo y a primera vista o de las primeras observaciones uno 
puede describir en el grupo una relación de trabajo cordial, cierta dedicación a la tarea, me 
surge la preocupación l)01 comprender como significan estos jóvenes y aduJos su 

participación en la unidad educativa. 

También lo comunitario, el trabajo con la comunidad aparece como un tema que ocupa 
cierto tiempo en la jornada del centro, (preparan festejo para el día del niíio, esperan 
mercadería del municipio porque ahí sirven la copa de leche, en distintas oportunidades 
golpean la puerta preguntando si ese día servirán leche, despues de la jornada, en el 
momento del mate me cuentan como se organizan para ayudar a alguien, comprar un 
remedio, etc.). Me pregunto por las formas que adopta lo comunítario en los centros 

educativos. 

El trabajo de campo me lleva a intentar redefinir el objeto, el problema y las distintas 

dimensiones del pre disefio. 

Decido centrarme en la Educación Básica de Adultos en la provincia. Considero que el 
trabajo podría tener dos partes claramente diferenciadas. La primera de carácter 
diagnóstico, descriptivo, dando cuenta de la oferta y la dcnmnda de este subsistem.a. La 
segunda, desde una lógica diferente, tratando de interpretar los modos locales de los 
Centros Educativos, buscando identificar las lógicas de las prácticas que se suceden en 

d ichos centros. 
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Unidad Educativa N° 086 
Subgrupo "A" 
Lote Hogar Rawson, San Juan 
Educadora: MZ 
Fecha del Registro: 18/08199 
Observa, registra y degraba: Blanca Benítez 

(la grabación empieza cuando parte del grupo está constituido) 

-María (Ma) Geo.. 
- Educadora: Tijera (pidiendo una prestada). 
-Yanina (Yá) No, para ud no (en tono de broma). 
- Educadora: Es para Lorena ('risas). 
Como verás ('refiriendose a mi) no tengo pizarrón, ni liza, ni nada. Al material lo 
tengo que traer yo. Para lcd ura comprensii'a traigo libros y ellos eligen la 
lectura. 
(al grupo) La fecha de hoy. Ella ha venido a presenciar una clase de lengua. 

- Elba: Minan ¿ de lengua? 
- Educadora: ¿ Qué está haciendo la guardia ahí? ('refiriendose a Elba, que esta 
parada en la puerta, que está entreabierta) 
-Elba: Es que en la casa no hay nadie y tengo el boliche. María ...... Anda con 
esas notas y queremos que saiga bonito. La fiesta para ci día del niño va a ser el 
domingo 28. 
-Ma. No, es 29 	. . 
-Elba: Es 28o29? 	. 	. 

-Elba: Las mujeres tienen que hacer todo, limpiar la plaza... 
-Ma. Tiene que ser el domingo, porque es cuando tienen libres los equipos, otro 
día no. Los fotocopias ... (las muestra), mi marido las hizo hacer, son de coioi 

• 	. Son de color pero a caballo regalado, no se le miran los dientes. 
-XX (No se idenlfica quién interviene,) Potencia. ... ir a ver. Mi marido dice que 
con tal que... 
-Blanca ('111. Quién hace el registro) ¿ Potencia? 
-Ma. Un grupo. 

• 	- Educadora: ('refiriendose a. mi,) la asistencia la tomo de la siguiente i;zanera, en 
una hoja les hago firmar con ¡afrcha y después la paso. 
(llega un muchacho, es Jorge. Una educanda lo presenta y le explica de ini 
presencia. Yo me presento,) . 	 . . 

-. -Jorge (Joi) Enseguida viene Hedor 
(Se hacen comentarios respecto de los que han faltado y el horario) 
- Educadora: Empiezo a trabajar. ('refiriéndose a mi dice: Ellas son del 2°)' del 
30  Nivel. ¿ Qué son sinónimos? ¿se acuerdan? Les doy un ejemplo: Mujer limpia. 
Como puedo decir en vez de mujer limpia? 
-Grupo: mujer aseada 	. 	.. 	. 	. 	. 	. 
- Educadora: Muy bien. ¿ Como puedo decir? 
-Grupo y Educadora: Limpia- ordenada 
-xx liigicne, higiénico 
- Educadora: ¿ Puede ser? ¿ Se acuerdan? Algo... algo... Por ejemplo, otra 
oración: María coloca la cartuchera encima de la mesa ¿ Cómo lo puedo decir? 
-xx. Apoya 	.• 	. 
- Educadora: Dario: ¿ Cómo lo podés decir? 
-xx. Uhica la cartuchera... 	 . . 
- Educadora: Can,hia,nos una palabra, son sinónimos. Haber, otro, valj/a. 
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-Grupo: Maleta, portafolio, maletín. 
- Educadora: Jorge: ¿ Cómo podés decir de médico? 
-Jorge ¿Médico?... Enfermo 
- Educadora: El enfermo le ayuda al médico. 

Educadora: 'Elba: ¿de que otra manera se puede decir? 
-Elba: De... profesional 
- Educadora:De viejo? 
-Grupo: Anciano, abuelo, jubilado 

Educadora: ¿Se ubican lo que es un antónimo?... De ¿ blanco? 
-Grupo: Negro. 
- Educadora: El antónimo es lo contrario. 
('refiriendose a una educanda,) ¿ te queda claro? 
-Ma. ¿ Quiere que entre la tarima Myrian? 'refiriendose a Ya.) vos andá trabajá, 
lracme el trapo de la mesa. Jorge, iraé la tarima (se movilizan Ya, Jo y otrO 
joven- entran la tarima. Se organizan dos espacios, en la misma sala. Intento 
colaborar en armar el tablón). 
- Educadora: (refiriendose a los del 2° nivel) les he traído wa poesía a uds. y 
mas fotocopias a uds. (dirigiéndose a los del 3° nivç), 
-Elba: Nosotras estábamos chusnicando y la vimos venir (comentarios 
refiriendose a ini,). A/ii viene la inspectora de la Myrian y todavía no llega. 
-Ma. Yo crí que era la Rosalía ('una dirigente política). Por chusn:ear no terminé 
de lavar los platos. 
-xx Belén, yo leí el libro donde salía... 
-Ma. No me gusta que me molesten en la hora de clase, ya les he dicho y .no 
entienden. 
-Educadora: Toda la semana pasada he andado sin frenos. Lorena, la 1° página, 
maleta, valUa. Buscamos en el diccionario. Sinónimo: palabras de' igual 
signjficado o parecido. Observamos las parejas de sinónimos. ¡Salud! ¡Dios la 
ayude! (ante un estornudo mio). Jorge, acá viene la 2° parle. 
(entra un edo. Alguiéiz dice). 
-xx. Viene ¡lector. 
-Hector: Buenas tardes 

Blanca: hola Hector, yo soy Blanca. 
- Educadora: Yani, 1 silla, pasale 1 silla, por.  favor. 
-Hector: ¿ El cuaderno? 
-Yani. Debajo del TV (llector va a la pieza contigua a buscar el cuaderno) 

-Ed;;cado..El lecturón. M Alvarado. Libros del Quirquincho. 
-Elba: ¿Está enferma la sra. De allá? 
- Educadora: Si, de los huesos, y no puede comprar los remedios. Le duelen los 
huesos y no puede venir y tantas ganas que tiene de seguir. 
-Bianca: De que libros sacás la ejercitación? 
- Educadora: (dirigiendose a m) No hay mucho para adultos y le tenemos que 
hechar mino a todo. Ese fue de mi hya, ahora está en 8°, es para 40,  Y aflo. 
('silencio- cada uno trabaja en sus materiales. El. Permanece parada al lado de la 
puerta). 
- Educadora: hedor, disculpamne que estás sin material. Elba, disculpenie, ¿le 
presta eso a hedor? (Elba conilnúa parada al lado de la puerta, presta atención 
a lo que sucede en la sala, y mira a través de la puerta entreabierta, su casa, que 
está enfrente). ¡lector, sabes que hemos estado viendo sinónimos y leyendo eso. 

- Educadora: En la poesía la actividad que tienen que hacer es leerla y buscar en 
el diccionario las j,alabras subrayadas. 
(llegan cuatro chicas) 

202 



-Chicas: Buenas tardes. Hola, buenas tardes. 
- Educadora: Buenas noches. Te presente('refiriendose a m) Pamela, Marcela, 
Vanesa, J"xleria (cada una dice, simultáneamente con MInan, su nombre) 
-Ma. Ella es Taz. 
-xx............. 

• -Blanca: ¿Taz? 
-Ma. El demonio de Tazmania (Les sirve agua).... Yani, ¿vos has dejado la luz 
prendida? 
-Yani: No el hedor fue ('se produce cierto movimiento, agregan una mesa en la 
habitación contigua, levantan la cortina que separa los dos ambientes. Por 
sugerencia de la educadora las chicas que llegan se ubican en el tablón y los 3 
muchachos pasan a la otra pieza. Se arman tres mesas, la originaria de la sala, en 
la que están ubicadas las que llegaron primeras, el tablón, en el que a/zara se 
ubican las chicas que llegan tarde y en la habitación del lado, que es un 
dormitorio de la casa, otra mesa, en la que se ubican los ¡res muchachos, ¡lector, 
Jorge y Dorio). 
-Vanesa: Pasate por arriba de la mesa. 
-xx la supervisora ('alguien rejiriendose a la registradora) 
-Ma. La han subido de categoría. 
-xx ¿Esto no mas seío? 
- Educadora: Lengua, el cuaderno. 
-Valeria: No lui ¡raído. 

• - Educadora: ¿y que cuaderno has traído? 	- 
-Valenia: El de matemática 
- Educadora: ('refiriéndose a la registradora) como verás, son muy divertidas las 
alumnas que tengo. Vanesa, sacá tu cuaderno. ('refiriendose a mi nuevamente e 
identWcando a las alumnas) 7, 3° nivel. 3 personas del ¡0  nivel. A Carina se le 
ha quemado el hjjo, y las otras dos señoras están enfermas, 
(hay ciimct de trabajo,). 
-Ma. Bueno, si no mc dan las cosas me voy (én tono divertido) 
-Blanca: (a las sras de la mesa) ¿ Uds. SO?? del 2°y uds. son del 30  nivel? Yani 
¿vos? 
-Yani: Soydel3°. 
- Educadora: pero no trabaja porque no tiene cuaderno. Estamos COfl los 

sinónimos, palabras COfl signí,flcado igual o parecido (para el último que llegó. 
Refiriendose a mi) acá está lo que estamos trabajando y lo que vos estabas 
pregunwndo. No todos han empezado juntos. Unos a principio de amia, otros das 
meses después. Ellas eran de otro centro y se han cambiado. 
-Vanesa: No inc diga que es lo de San Martín. Ya pasó S. Martín. 
- Educadora: ahora estoy con vos ('refiriendose a un chico). 
- Vanesa: No tengo lapiz. 
-Valeria: Decile ha ese que te compre uno, se ha hecho el guevón. 
-Pamela: Estas fotocopias ¿ las podemos dejar? 
-Ma. Pasame el cuaderno, la cartuchera. 
-Pamela: ¿No le podemos sacar Jbíacopia? 
- Educadora: No. copie. 
-Pamela: )lÓ soy buena y  por eso copio. 
- Educadora: se dirige al grupo de la mesa.............. 
(en la otra pieza los 3 jóvenes trabajan. En la mesa grande están M. Isabel, 
Lorena, Yanina y una izena de 5.o 6 aíos, hija de Lorena que pinta. Elba sigue 
parada en la puerta. Alguién desde la calle pregunta por la mercadería que no 
han traidi) 
-Ma. La ¡eche me dura para 3 días. Haber al chico que le presté las ¡lajas de 
lengua ¿ las devolvió todas o se dejó alguna? Yani, trué ¡u cuaderno. 
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- Educadora: acá no está todo. Ya va como un mes que este ojo me salta. 
Toma un lapiz, para que vayas escribiendo cuaado termine. (las chicas del tablón 

trabajan, excepto una que espera material,) 
-Elba: ¿Me trajo mi cuaderno? 
- Educadora: si. 
-Elba: ¿Ese material es para mi o para Hector? ¡Hay!! ¡la basura!! (cuando ve 
a través de la puerta el camión que recolecta la basura) 
-xic  Otra vez se olvidó. 
-Elba: Es que los perros desparraman todo. 
-xx  En caja, mejor en caja. 
- Educadora: los chicos están trabajando allá, si necesitas algo, pedilo. ¿ Querés 
ver mis cuadernos de plancaciones?Este es el de 2°y este del 3° niveL 
-Blanca: No, no hace falta. 
- Educadora: acá lenés. 
-Blanca: Bueno, lo veo. 
- Vanesa: Tjjera, quien tiene tijera? 
- Educadora: acá lenés la poesía, ¡cela, despacito, sino la entendés la leemos 
juntas... Lo ha pintado usted Elba? 
-Elba: ¿Por qué? ¿Está maL? 
- Educadora: No. 
-Elba: Usted sabe que me gustan los colores. 
- Educadora: Para el lunes que viene va a ver una exposición de trabajos y 
quiero llevar lo que hemos trabajado en palabras agudas, graves y esdri/ulas. Lo 
de anatomía. 
-Elba: ¿11cm visto lo del terremoto de Turquía? Esas son las secuelas del eclipse, 
como secuelas del eclipse puede haber una peste, algo... 
- Valeria: Dios castiga y no se le ve la varilla (repite más fuerte) Dios castiga y 
no se le ve la varilla. ¿ Cierto Miriam? 
- Educadora: No. 
- xx. ¿Ha visto el cancer de mamas? 
- Educadora: El SiDA en el 2025, recien va haber una solución. 
- Elba: No es como dicen... un bebé tiene sida. 
- Blanca: ¿Cómo es? 
-Elba: No es por lo sexuaL 
(Miriam corrige unos cuadernos, en las mesas todos trabajan. En la otra pieza los 
tres chicos también tienen tarea. Se escuchan las hojas que dan vuelta. Mirlan, se 
da vuelta ylos observa. Todo el tiempo funciona una radio. 
- Educadora: Vení Vanesa, traé la poesía. 
- Blanca: ¿ Querés que te cambie de lugar? 
- Educadora: Te lo agradecería. 
- Vanesa: ¿ Que dice ahí? 
- Educadora: Alero. 
- Vanesa: Y ahí. 
(la educadora lee la poesía: "El Cedro: Yo con mis propios brazos cavé el 
pozo ........... ... Desde el nuevo lugar se ven los chicos trabqjando. Ma. y Ya. han 
salido de la sala hace un momento. La nena ya no está en la pieza-). 
- Educadora: ¿ Que trola la poesía? (Interrogo a Va) ¿ Que es lo que hace? Está 
contando como plantó el árbol y que pasa. ('Otra compañ era va respondiendo,) 
- Educadera: No, mm, mm, no. Va haciendo una comparación.. 
(Valeria va respondiendo lo que ha Vanesa le preguntan,). 
-Elba: En esta unidad hay de todo, alumnos de cinco años a sesenta años. 
- Educadora: No de cinco no. 
¿ Que hemos hecho? Primero ¿ que hemos hecho? 
(Llega María) 
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Acá se hace de todo. Es lo comunitario. 
Educadora: Es lo com unitario, yo tengo que colabora, 

(Ingresan a la pieza dos chicos y se sientan). 
- Educadora: (a la regís tradora) eso que vos haces, luego, tenemos el informe? 
- Elba: ¿ Es la evaluación de nosotros? 
- Blanca: No es una evaluación, es un registro, si uds. quieren, ahora le hago una 

fotocopia y se las dejo... Ve mi letra. 
- Educadora: la entiendo, mandarnos a un chico a la fotocopiadora. 
- Elba: No está corregido? (respecto de un trabajo) 
- Educadora: Lo he leido y despues lo iba a corregir. 
- Valeria: Que dflcil es el diccionario. 
- Educadora: Cese: terminarse o suspenderse una cosa. Esa tenés que poner y 
despues las haces en oraciones, ¿puede ser? 
- Educadora: Los chicos pueden ir en la bici a la fotocopiadora. 
(Siguen trabajando en las mesas, de la otra sala vienen 2 chicos y pernanencen 
en la sala) 
- Valeria: Las voy a hacer en la casa. 
- Educadora: No, acá, yo quiero acá. 
Esas palabras emplealas en oraciones (silencia) 
- Educadora: ¿Estas jugando? (rcfiriéndOSe a una nena que entró en la sala —es 
hjja de una educanda). 
-Vanesa: Amparo, no la encuentro. 
(La registradora se aproxirna y la ayuda a buscar la palabra en el diccionario): 
- Vanesa: Ve que rápido que la encuentro ('dirigiéndose a la educadora). 
('Rfiriendose a mi:) venga todos los días. 
- Educadora: Cavé, elaborame, inventame una oración con cavé... Así como está 
en un afie.he. 

• -Ma. Lo pongo a mi hermano Javier para que haga eso. 
-Valeria: ¿ Que me di/o se/fo? 
- Educadora: no me acuerdo. 
Cavé un pozo para... 
("María, Hector, Elba, Yanina ven en un libro y eligen actividades,) 
-J'alcria: ¿Puedo ir al baño? 
-xx. si . 
-Valeria: Oh, una cucaracha. 
- Educadóra: ¿ que le pide? 
- £k': Subraya la palabra de sentido similar. 
(María, Yanina, ¡lector, Elba continúan trabajando en el libro. Todo el grupo esta 
trabajando en algo). 
- Valer/a: ¡lay que alivio!! (al salir del baño). Ya son las 5, hay que irse. 
-Ma. Isabel: Seño, mire. 
-Ma. ¡lector, usa la cesera para sacar la palabra (hacen un juego de 
entretenimiento que figura en uno de los textos), 
- Vanesa: Seflo, mire. 
- Educadora: ¿ Que has puesto en previamente? 
-Lorena: No he puesto. 
-Ma.Isabcl: ¿Esta bien lo mio? 
- Educadora: Escuchá Pamela previamente... 
-Maria: ¿Puede ser divertido/envidia? ('mientras hacen un juego de palabras que 
está en el libro). Me queda casa y divertido. ¿ Qué te queda? 
- Educadora: de casa, ¿ que has sacado? 
- XX: Entretenido, divertido. 
- Vanesa: Seíf o, son ¡as 5, ya me 
- Educadora: retirá la niña. .,. De casa, vivienda. 
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-Pamela: ¿ Te quedás o te vas? Mañana seguimos con eso. 
-Mar. Voy. 
Seño, nos vamos, Ahí están las fotocopias. 
-Pamela: ¿Mañana venirnos? 
- Educadora: Si, ¿por qué no? 
(se retiran las cuatro chicas Pamela, Vanesa, Valeria, Marcela) 
- Ma. Haber si estoy hasta que la saco. Soy media terca. 
- Educadora: (dirigiendose a Isabel) corregí y lo demás está todo bien. Dame las 
fotocopias. 
- Ma. Yani tenemos que hacer un trabajito en grupo. ¡Como nos hace trabajar 
esta mujer!! 
- Ma.Isabel: ¿y ahora que hago? 

- Educadora: descansá un ratito. 
- Ma. Me tiene que salir. No me va a ganar eso. Falta una letra. 
(Yani y dos chicos empiezan ajuntar las sillas). 
- Educadora: Es mejor cuadriculado para matemátíca.Elba, a todo lo mismo, 
leerlo, resumirlo y hacer sinónimo. 
-Ma.Jsabel: ¿No puedo sacar fotocopia? 

Educadora: Ya se toman el recreo, ya se quieren ir. 
- xx lo va a tener... 
- Educadora: -Mi. Sol, no me vas a perder la llave. 
(los chicos conversan entre ellos, refieren a una tarea. 
-xx. La va a leer (al registro que la observadora ha hecho). Es lindo que lo ¡caen 
el momento. 
-Ma. Yo soy muy curiosa. 
-Blanca: Bueno, lo leemos. 
- Educadora: ¿que te ha parecido? 

Blanca: Registre IQ mas que pude. 
- Educadora: pero ¿que te ha parecido? 
- Blanca: Yo hice el registro (la educadora insiste y quiere una respuesta de la 
observadora quien trata de no formular ningún juicio, pero insiste) 
- Blanca: Creo que trabajan n,ucho. 
- Educadora: -Mi. Eso quería saber. Te pido que le muestres, que le digas a 
Estela (la coordinadora zonal) y a Cristina. 
Faltan 5,4 del 1° nivel y 1 del 30  nivel. 

"Mujeres independientes" ¿ vas a venir? 
Nos va a tocar limpiar la plaza Me traen un pasante para poner: Bienvenidos. 
La Municipalidad va a poner el escenario. 
- Blanca: ¿ Qué vinculación tienen con la Municipalidad? 
- xx. No nos ayudan, somos de Rawson pero estamos medio olvidados. 
Antes, cuando el marido de María era el presidente, si, pero ahora, no, no es del 
mismo color político. 
- Elba: A nosotras nos gusta trabajar por la comunidad. 
-Ma. Nos dicen panal, porque donde vamos, nos siguen. 
-Elba: Si 110 vamos nosotras, no van las otras mujeres. 
- Ma. Siempre nos buscan, yo soy amiga de la Rosalía (una dirigente política, 
cargo a nivel de Secretaría) hace 23 almos. A Estela (la coordinadora zonal, que es 
dirigente vecinal) también la conozco. Yo era de la Va. Hipódromo, (le ahí. Un 
día yo le de (rcflriendo a Rosalía): Vs nos buscas para vos, porque te conviene. 
Quiere decir que nos estás usando. Yo soy grande y a mi ya no....... 
-El. Ayer vino la hUa de ella y la Secretaria, me vinieron a buscar y yo dUe: 
ahora no puedo, voy a estudiar. Me dUeron, Bueno, muy bien, si estudias, 
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-Ma. Nos buscaron para un curso de paquin y yo no quería ir, porque ya se. Yo 
trabajo en un galpón de noviembre a marzo y no puedo, pero si yo no iba, si 
nosotras no íbammos, no iban las otras. Así que fuimos y algo aprendí. 
Me decían: andá para que nos ayudes, porque después nos hacen preguniaL.. 

Mientras permanecí en el lugar, después que el encuentro terminó, varios veces 
golpearon la puerta, eran chicos que venían por la leche. En la casa, también se 
sirve la copa de leche. María cuenta que tiene 5 hijos y que ella ya terminó la 
secundaria, pero le gusta aprender de Ja nueva manera. "Es muy lindo como 
ense flan ahora ". 

- Ma. A principio de aflo Minan tuvo un accidente y la esperamos, no queríamos 
empezar sin ella. 
- Educadora: me querían poner una suplente pero no querían. Tuve un accidente 
en la moto y no podía hablar y me querían esperar. No todos han empezado 
junios. 
('Llegan los chicos que habían ido a sacar las fotocopias del registro). 

7 Empezamos a leerlo. 
-Elba: Yo sabía que iba a poner todo, es psicopedagoga. 
Blanca: Les digo que quería registrar todo, pero por ahí me falto. La próxima 

vez traigo un grabador. 
-Ma. A nosotras nos pasa, vamos a una reunión y queremos anotar todo y no 
podemos. 

Al escuchar el registro van completando. Se generan comentarios, advierten que 
Lorena y María Isabel practicamente no han hablado. Solo una vez. 

-Ma. Las chicas son hermanas, a una yo le digo Taz, el monstruo de Tazmania 
porque es un remolino, todo lo da vueltas. Hoy se han portado bien, han estado 
Iran quilos, En la casa son cinco hermanas y las tienen atadas, no las dejan... Yo 
digo que no tiene que ser así porque sino, cuando salen se desatan. 
- Educadcra: Fuimos a saludarías para su cumpleaí)os y no sabía que hacer, 
estaba nerviosa, se paraba, se sentaba, el corazón le hacía tum- lum- lwn. 
('Damos por terminada la charla, nos saludamos con dos besos. Me marcan que 
los besos son dos. Me pidcn que vuelva. Mirlan ¡nc pregunta por Daniel —otro 
educador- si yajiii a su centro). 
-Blanca: No todavía no pudc La semana próxima. 
- Educadora: está asustado, nervioso. Comentamos con las chicas ci lío en el 
que me metí. 
-Blanca: Yo no sabía que a la reunión a la que fisi iba a ser asL Yo quería hablar 
primero con uds. y luego con las autoridades y llegué allí. No quería que se 
sintieran presionadas ni obligadas porque se los pedía la supervisora o cualquier 
otra autoridad. 

Mientras nos vamos despidiendo me muestran las taijetas que María ha preparado 
para el casamiento de su hijo. Se trata de tarjetas hechas a mano en papel vegetal. 
También surge un comentario respecto a Isabel y sus hijos, son 12. 

La Unidad Educativa funciona en la casa de María. La sala donde está la cocina es 
un ambiente de 3 x 5 metros, aproximadamente. A medida que llegan los alumnos 
se agregan mesas. Un grupo pasó a funcionar en un dormitorio, pegado a la sala 
donde hay una cucheta. EJ piso es de tierra, todo se ve barrido y regado. Primero 
se ocupan las sillas de la sala, después se hecha mano a sillas plásticas que cstn 
apiladas. Cuando la clase terrninaÇdcsarman los tablones que agregaron, uno en 
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Unidad Educativa N° 086 
Subgrupo "B" 
Lote Hogar Rawson, San Juan 
Educadora: MZ 
Fecha del Registro:06106101 
Observa, registra y degraba: Blanca Benítez 

(Cuando la educadora llega al lugar, busca la llave en la casa de enfrente de la U.E., la casa de 
Marta, presidenta de la unión vecinal. Samuel desde temprano estaba esperando en el lugar. 
Al momento de empezar a grabar llega la presidenta' de la unión vecinal) 

• 	 Maria Ui'): Es qué no puedo señorita, estoy enojada con las mujeres que hacen la comida. Yo me 
levanto a ¡as siete de la mañana, estoy enferma. Les he dejado el tacho con el fuego, cuando vengo 
a las doce, le habían echado el fideo a la olla y no le habían echado ni sal, qué gusto puede tener 
la comida? Si no tienen ganas de hacer las cosas, que no las hagan. Es mejor que me digan: mire 
Maria, yo no quiero cocinar más para los niños, no me interesa, lo hago yo. 
- Educadora: Es la verdad. 

• - Márta (UV: Pero fo me hagan eso. Desde mañana que tengo la gente de la municipalidad 

• 	sacando un poco de mugre ahí, he hecho... Ysi aquí no hay nadie, el día que yo me muera señorita 

• 	acá no hay más comedor, no hay más nada. 
- María: No, a las cuatro me voy a bañar, y yo... 
- Eo: Qué fecha es hoy? 
(Mientras Maria protesta ¡os niños comentan y se preguntan entre ellos sobre ¡afecha) 
- Ea: Que somos ahora? 
- Educadora: Miércoles. 
- Ea: Qué fecha es hoy señorita? 
- Educadora: Miércoles seis, miércoles seis, empiecen a colocar ¡afecha. 
- Marta (abuela de los chicos) Sabés qué Yani?, no he traído los anteojos. Andá traemelos. 
- Marta (09 Vaya digale a la Patricia que le de el martillo, el martillo no más o a la Maira. 

Yani: ¿A quién le djjo que me de los lentes? 
Mala (UV: A la Corma, o a la María, a cualquiera de ellas. 

- Ea: ¿Nos van a sacar fotos? 
- Ea: Nos van a sacar fotos. 

• 	 - Maria (lJV Los van a llevar a la comisaría('Risas). Van a salir en los diarios. 
- Educadora: Presleme madre, cómo ha andado? Una goma.. A mí, demen una goma. 
- Ea: Mami (refiriéndose a la abuela- Ma(a), me olvidé de la goma de color. 
- Garlitos: Ahí está ¡a de colo, 
(Se siente un bebé llorar, comentan y no se puede registrar) 
- Eo: El Cristian se quedó buscándolo. 
- Educadora: Su niña 

¿ 
Cómo anda Maria? 

- Maria (UV): Bien. 
- Educadora: ¿En la escuela? 
- Marta (VI'): No, está ahí. 
- Educadora: ¿ Y cómo anda en la escuela? 
- Maria (Ui'): Bien, bien, sino que mi niña ya no viene porque ya ha llegado la amiga ya, vive y 
muere con la amiga. 
- Ea: Tía, dice la Patricia que se deje de joder porqué también tiene cosas que hacer. 
- Marta (UI'): Así te ha dicho? (empieza a martillar) 
- Eo: Se desclavó. 
- Mata (U): Andá Carlitos, decile a la Maira que le dé un clavo, un clavo grande. 

1  A este encuentro han. asistido tres Marta, la presidenta de la Unión Vecinal, la abuela que asiste con cuatro 
chicos a cargo, dos nidos y dos sobrinos; una de ellas Iambi& se llania Marta. 
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Eo: El CrLtian le fue a pedir los lentes tía, a la Carina y vino corriendo. 

- Educadora: ¿ Qué pasó con las vacunas? 
- Maria (abuela): Ylos lentes ¿dónde están? 
- 

Maria ((IV» Si no los llamamos no, pero no tengo tarjeta, tengo un poquito de crédito y lo estoy 

(le/ando. Pónga,nela de otra manera a la banqueta, le van a quebrar así, denIa giJelta. 
Educadora: ¿Cintia no ha venido? 
- 

Ea: Estaba trabajando en el ajo, no sé a qué hora va a venir de trabajar. 
(Los niños comentan entre ellos ' 

ríen, sigue martillando) 
- Maria UV: Un clavo grande hace falta aquí. 
Sergio, Sergio, que la llaman a la Rosa decile, a tu suegra decile que la llaman. 
Educwiora: Jiwi puesto ¡afrcha. Miércoles seis de Junio. 
(Los niños comentan entre ellos, Miryam revisa tareas 6 x 2 has puesto acá, 6 xl) 
- 

Marta (UV): Miró, allá en la puerta hay unos fierritos asi traemelos. 
-18±6?,24+6? 
- Eo: ¿Salimos al mismo horario ahora tía? 
- Educadora: Marta cuántos años tiene? 
- Marta (abuela) 49. 
- 

Rosa: Me voy a sentar la próxima vuelta. No le han dolido las orejas? 
- No (Risas) 
- Eo: Ya terminé. 
(Se siente que Marta grita, llama a alguien) 
- Educadora: Qué padre es el que viene a dar misa? 
- Sra. 	¡ay! se me fue qué padre es el que viene a dar misa. Ay, no sé, no es, el padre Paquita, 
padre, padre... 
(Maria sigue golpeando el pizarrón, tratando de arreglarlo) 
- 

Maria (UV): Todavía no me dan los clavos. No vaya, no vaya Carlitos. 
- Rosa: Buenas tardes. 
- Educadora: Có,no le va señora, cómo le va Rosa? 
(Se cae el pizarró& 

0 - Maria (UV): Kace falta un hombre que venga a clavar esto. 
Educadora: Menos mal que no le cayó en los pies. Deje Marta, deje yo me las arreglo. 

- Rosa: Ponelo parado, panela parado. 
- Educadora: Sí, parado lo voy a poner. 
- 

Marta (UV): Ahí están los que son hombres. Eso lo tienen que hacer ustedes. 
- Eo: Nosotros tambiéñ. 

- 
Eo: Mire tía, recin va por esa (ve por la ventana una máquina de la municipalidad que va a 

hacer trabajos). 	 . 	 . 

- Marta (UV): De lerdo es lerdo. 
- Ea: Mami, por qué me da esta hoja, ya ha escrito todo. 
- Ea: Corre/e un poquito más allá. 
- Ea: Carrete vos. 	 . 	 .. 	 . 

- Ea: Carrete. 	 . 

- Eo: Miércoles.  
- Ea: Copió, dale, copió. 
- 

Observadora: Miiyam ¿puedo sacar las fotos?, voy a sacar una de todos, después una de este 
pedazo, una de este (previo al encuentro esto había, sido acordado). 
- 

Educadora. Miren para a!14 chicos. Tiene vergüenza, tienen vergüenza ('Risas) 
- Señor (José): Buenas tardes 
- 

Marta (UV) Buenas tardes, lo he llamado para que arregle (ingresa un señor) 
- 

Educadora y grupo: Buenas tanies. 
- Marta (UV): Mire José, mire. 
- Eo: Sáquele la foto señorita.. 	 .. 

- Ea: Si clavaba allá, allá abajito. 
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Maria (UV): Mire José. 
- Educadora: No lo va a poner as4 así a lo largo, así. 
- José: Sí. 
- Marta (LIV): Uno acá, uno acáy uno acá para que sostenga ahí abajo, no sé si me explico. 
- José: Sí, sí. 
- Maria (UV): Sifallaría otro, corlar en das esta. 
- Educadora: Por mientras trabajemos nosotros, ¡afecha ya han colocado ¡afecha. 
- Rosa: ¿ Yo me quedo aá? (por la foto) 

Educadora: no, por qué ¿ya han puesto la fecha? ¿ Qué pasó? 	 . 
- Ea: Seño, qué es eso? 
- Educadora: Eso, estoy por decirle que es eso. A ver ¿ qué dice ahí? 
- Ea: Ahí dice jo. 
- Educadora: Bien, ¿ qué más? 
- Ea: Jo ... Je-ja-ji-ja-jo-ju. 
- Educadora: A ver, alcanzan a ver todos? Vamos a trabajar con eso, y acá, a ver si leemos acá 
qué dice. 
- a: Tra. 
- Educadora: Tra, muy bien ¿ y acá? 
- Ea: Ba-jo. 
- Educadora: Trabajo dice. Trabajo muy bien ¿ quién está trabajando acá? 
-El grupo: Nosotros. 	 . 

- Educadora: Nosotros muy bien, y ¿qué más? 	 . 
- Eo: Elpizarrón (Risas) 
- Educadora: El pizarrón no. Está trabajando Marta con el señor (Risas). Bueno, dejen, empiecen 
a trabajar como está acá, delen, primero como está acá, y bueno, primero la fecha. Maria 
préslemne para que coloque este niño ¡afecha, ahí está la fecha.. Ya te doy Claudia a vos la tarea, 
primero que copien ellos... Bueno, ya voy, ya voy a dártela. 
La fecha ¿la pusieron?, el que no la puso que la coloque, coloque la palabra trabajo, primero con 
la letra manuscrita, con color y después con la letra imprenta, con color abajo ¿si? ('el grupo de 
los mas chicos copia). 
Vamos, nos quedamos el miércoles, un segundo Marta (a la abuela de los chicos) ya estoy con 
usted. 
(Los niños comentan mientras responden a la consigna) 	 . . 
- Eo: 9-8-7-6-54, queda lugar para hacerlo acá, mirá. 
- Educadora: ¿La del cuatro querés? (a una joven que está con tareas de matemática), bueno, para 
vos. Y vos? La del cuatro. 
Alejandra ¿ me has traído lafotoçopfa del documento? (se ha incorporado recientemente al grupo),. 
acordále, ¿la has sacado o no?, bueno, acordáte para anotarte. 
(los niños comentan)  
- Eo: Ahí le queda señorita (Elpiarró 	' 
José: Ya vuelvo. 	, 	. .. 
- Yanina: Van a llevar la tierra de nosotros mami (Un montíçulo que está, en la puerta de una de 
las casas, se ve a través de la ventatia). 
- Educadora: Es mi bebé (muestra unas fotos) . Esa es la bebé, la traía el día de la vacuna. Nació a, 
los ocho meses, no perdió peso ni nada, grandota, grandota. 
- Blanca: Se parecen, se parecen, vos la has puesto ahí en el medio para que se confundan (con las 
fotos de la otra hija cuando era chica) ¡qué linda que está! 
- Educadora: esa es la más grande y esa es la bebé. A trabajar, ya se las voy, a dar para que las 

vean bien,, enseguida. 
- Eo: Eso no lo sé. 	, . 	. .. 	. 	.. 	.. 	. 	. 	. 	. 
- Educadora: Arriba manuscrita, abajo imprenta, renglón por medio, dejá un renglón ya escrito 
acá y deja un renglón en el medio. Hacélo como está acá. 
Cristian, Cristian. (José martilla, arreglando el pizarrón) . 
- Ea: ¡Qué copiona! 	 '. 
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Educadora: Escuchennie un poquito, si el viernes hay paro nacional, no ven gansi no andan los 
colectivos no vengan, ahora, si han levantado el paro, vengan, pero hasta acá, es paro, escuchen 
en la radio o en la televisión en el noticiero, ya saben. 
(Siguen martillando) 
- Educadora: ¿ le salió nial? Andá copiá. Después va a hacer usted y después le presto mi 
cuaderno... 
- Educadora: Por eso las he sacado (a una de las fotos que trajo de su casa). 
- Blanca: Ya no más hay censura (por las fotos) 
- Educadora: Para leer, Marta (abuela), acá, lealó usted solita y después vamos a tratar de leerlo 
nosotrds ¿si? Vamos a trabajar con eso que las chicas tienen que trabajar también... 
- Educadora: Natalia, el viérnes no hay clase, cómo hacemos la semana que viene,empezás a 
trabajar?, me dijiste. 
(Risas) 
- Natalia: no, no vengo, no tengo cuaderno (risas) 
- Educadora: Bueno, con hojas, hasta que te traiga el cuaderno. 
(Signen martillando) 
- Educadora: Dale traé el cuaderno, si es un ratito, hasta las cinco, a las cinco vamos a parar... la 
Unión Vecinal, dale. 
- Eo: O casi se para eso, hizo así, después siguió andando (el grabador). Se paró así, después 
siguió. 
- Eo. ¿Está grabando? 
-Blanca: Sí. 
 -Eo:Para qué? 

- Blanca: ¿ Vos no has escuchado cuando yo doe? ¿ cuando leo? (las notas de campo), anoto todo 
lo que más puedo de lo que hablan acá, y grabo y des grabo... 
- Educadora: Claudia, vení un segundo, correte, acá hay tarea para vos, matemática, vamos a 
trabajar el sistema numérico y operaciones. Copiá las actividades que están acá, laprimn era hoja 
cuando termines ahí, acá y de este lado, cuando terminés me avisás para que lo veamos. 
(signen martillando) 
- Educadora: A trabajar... listo? Esa parte ya está, esa ya está, ya está. 
- Ea. Señorita, mire. 
- Educadora: Ahora, un rat i/o, ya has perdido mucho, vamos a andar volando para que 
empecemos a trabajar con el abecedario. Así como está ahí. Así, esa es ,nanuscrita y esa es letra 
imprenta, totalmente diferentes en manuscrito y en imprenta, está manuscrito y esta es manuscrita 
¿ono? ¿es igual que esta? 
No, ya te.lo voy a decir, lo que has hecho acá es la manuscrita ¿cómo está en• el •libr? 

 -Ea:Allá? 	 . 	. 	 . 
- Educadora: Claro, aquel tipo, de letra es imprenta, como conocemos la letra imj,renta ¿ donde 
está? 
- Eos: En los libros.., en los diarios... 	 .. 	 : 
- Educadora: En los libros. 
(signen martillando) 
- Carlitos: ¡Uh!, se va la..máquina,se va para allá. 
- Educadora: Te estaba extrañando, (llega un joven) ¿ cómo estás? 
Poné el nombre tuyo. Sabe Rosa... ¿puede er? : 
- José: Yo creo que ahí está, en todo caso, después le pon çmos algún clavito más. 
- Educadora: Bueno, un reto que. 
- José: Sí. 
- Educadora: Bueno, está bien, gracias. 
- José: Hasta luego. 	. 
- Educadora y otros del grupo: Hasta luego. 
- Educadora: Samuel, a copiar, vamos. Trabajo, Ira- ba-jo (remarcando cada sílaba). 	. 
- Ea: Espere seño que yo le he prestado el cuaderno a ella. 
- Educadora: Bueno... 	.. 	 . 	.. 
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¿Esa? ¿esa? (va señalando una a una las letras) ah, la r, pero ¿qué sonido tiene?, no tenga 
vergüenzaS no tenga vergüenza, ¿qué sonido tiene? Lugarrr (la educadora dice y remarca la r) 
no, qué le/ra es esa? (la mujer habla muy bajo) 
- Educadora: Lugar. Esa ¿qué letra es?, pero cómo suena, ah. Donde, bien, "cada animal tiene un 

lugar donde vivir " no? 
- Eo: Señorita ya vengo. 
- Educadora: ¿ Dónde van? 
('Marta sigue deletreando) 
- Educadora: Vivir en libertad, bueno.. (se dirije al grupo). Todos terminaron ¿me dijeron si? 

- Ea: La Andrea. 
Maria- ¿ Eso lo tengo que escribir señorita? 
- Educadora: Sí Mar/a. 
(Al grupo) Les voy a escribir una oración, que ustedes la van a escribir dentro de una oración 
¿ qué pasa? ¡-lay /)alabras con y, inc van U marcar con color las palabras que se escriben con y, 

después vamos a tratar de leerlas bueno? 
- Ea: Uh!, casi se cae (risas) 
- Educadora.' Debemos, debemos ¿ qué? 
Todos debemos recibir igual parte de salario, salario se refiere a plata. 
- Un chico: Ah, ahora sí me gustó, plata. 
- Educadora: Por igual trabajo. 
Todos debemos recibir igual salario por igual trabajo. En este caso, quiere decir que si aquel 
señor que está trabajando allá ('señala a través de la ventana), con la máquina, depende de la 
municipalidad, lo ha mandado que trabaje acá, no va a trabajar gratis. El tiene que cumplir unos 
días trabajados para recibir después ¿qué? 
- Eos: Plata. 
- Educadora: El su/ario, eso significa. 
- Eo: ¿Lo escribimos? 
- Educadora: Escriben esa frase. ¿Recién estamos por lafecha?(a uno de. los chicos) 
- Ea: ¿Aquí lo hago?, porque silo hago aquí no me va a alcanzar. 
- Educadora: Sí, sí te va a alcanzar. Ocupá todo el renglón, ha..ta que te alcance y de.pués seguís 

escribiendo en el otro renglón. 
- Yanina: Mami ('refiriéndose a Maria,) ¿ inc ha sacado la cartuchera? 
* Eo: Seño, pero yo no hice las letras. 
- Educadora: Ahí está, bueno, copiá primero las palabras. Trabajo, trabajo. 
- Eo: Seño, se ha parado ese coso (el grabador). 
- Eo: Se apagó y se prendió. . ..- 	. ••.... . 	.. 	. . 	-- 

- Eo: Daba güelfa viste, el cassette. .......
. . . . . . 

	 . . 

- Eo: Y/o que vamos diciendo ¿ vamos grabando? 
(respondo con un geslo)  

Eo: ¿ Recién se paró? 
- Ea: Tía, qué es lo que es, una E o un 7? 
('los niños comentan mientras copian, les preocupa el grabador, que se apaga y se prende- es 

automático, cuando hay,  silencio se para). 
- Educadora: A esta hojayq la has copiado. 	 - . 

- Eo: No. 
- Educadora: Copia/a porque ahí termina, ahí termina, no importa que no hagas el dibujo ¿si? 
Sino, escribí lo que dice ahí. Es hasta acá, hasta acá. 
- Eo: Se ha parado. 
- Ea: No, volvió a andar. 
- Eo: Se paró y se vuelve a andar. 
- Educadora: ¿No lo han tocado no? 
- Blanca: No... se me traba la lengua (Risas) 
- Educadora: Terminamos de trabajar ¿qué falta? 
- Ea: Yoya terminé. 
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- Ea: Ahí tenés una ... si querés. 
- Educadora: Samuel tu mochila. 
- Eo: Seño ¿puedo ir al baño? 
- Educadora: Vaya. 
- Eo: El Samuel. 
- Eo: Ay!! terminé seña (Risas) 
- Eo: Mire, mire señorita. 
- Educadora: Todos debemos recibir igual salario por igual trabajo. ¿ Has almorzado bien hoy? 

- Eo: Sí señorita. 
- Educadora: Qué pasa Cintia? 
- Eo: Venga señorita. 
- Educadora: Se sienta acá al lado mío si no trabaja. ¿ Qué pasó, lo arreglaste? 

- 	Sí. 
- Educadora: Ahora vamos a ver las palabras que tienen y corta en la oración, en la oración, hay 

alguna otra palabra que tenga y corta? 
- Ea: Esa, acá. 
- Educadora: Una sola, ponela con color, vamos a trabajar con lafaniilia de esa palabra. 

Eo: ¿ Qué tengo que buscar 4 y ponerla acá? 
- Educadora: No, copiás trabajo y escribirlo acá. Vamos a trabajar con la familia de la palabra. 

Samuel, sacá los lápices de colores. 
Ponela más adelante, delante de la mesa, así ponela, cosa que no la toquen que se va a despertar.. 
(A la bebita en el cochecito). Bueno, vamos a trabajar con los lápices de color. 

- Ea: Toma, toma, toma. (Risas) 
- Educadora: Te pillé justo, Cristian vení para acá ¿ vas a trabajar? 
- Samuel: Sáquele un cero seño, sáquele un cero Sáquele por póngale 
- Educadora: No, no le voy a sacar un cero, le voy a mandar una nota a la madre. ¿En qué 
estábamos?, todavía estamos en laftcha, no ha escrito ni la palabra. 

- Eo: Yo qué tengo que hacer? 
- Educadora: Ya vamos a ver, vamos Samuel, tomá los lápices de colores. ¿ Qué color es?, amarillo 
¿qué hacés con estos papeles?, pero ¿qué hacés con estos papeles? ¿los guardás así? ¿porque le 

gustan?. ¿ Quién te lo ha dado? 
- Samuel: Se pican y se pegan. 
- Educadori: Tenés razón, se pican y se pegan. ¿ Has traído ti/era y plasticola? Vamos a trabajar 
con la y, esta letra la vamos, la vas a pintar ¿ con qué color la vas a pintar? Ya vamos chicos (a 
los otros chicos).Con qué color? ¿qué color es este? este, ¿este qué color es? De todos los 
colores que tenés acá ¿cuál le gusta más, cuál? ¿Cuál es el amarillo? ¿le gusta? bueno, pintá la Y 

con amarillo. 
- Samuel: Y azul para que sea de boca. 
- Educadora: Eso, vamos a ser amigos. 
- Samuel: Yo soy de boca. 
- Educadora: Yo también. 
- Blanca: Yo también. 
- Samuel: ¿Me trajo las balitas señorita? 	 . . ... 
- Educadora: Sí, enseguida vamos a jugar a las balitas. 

- Eo: A las balitas. 	.. 

- Educadora: Hasta yo voy a jugar. 
- Sra. No, vamos a ir a arreglar allá en la Unión Vecinal... 

- Chicas: Nosotros también. 
- Sra: Si, ¿ me van a acompañar? Vamos caminando. 

- Sí, si es cerquita. 
- Sra: Vamos. 	 . 
 -Adónde? 
- Educadora: Venga para acá. 
- Eo: Lo van a llevar a la dirección. 
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- Educadora: Siéntese usted ahí, Cristian, sentate acá. 
- Eo: ¿ Puedo salir un ratito a jugar? 

Educadora: No, bueno ¿ terminaste con eso? ¿ Terminaron ustedes? 
- Eo: Sí, yo sí. 
- Educadora. (a otros,) Entonces vamos a trabajar, a trabajar, tenemos una palabra, trabajo, Ira- 
ha- ¡o, esa va/abra, como nosotros, tiene una familia , ustedes tienen una familia? sí, todos 
tenemos una familia. ¿ Por quiénes está compuesta esa familia? Hermanos ¿ quién más?, papás, 

nzainás, tíos, los que viven COfl ustedes, hay niños, sobrinos.. Bueno, en este caso la palabra 
trabajo tiene una familia, esa familia la vamos a tratar de escribir, yo no tengo mucho lugar acá, 
pero vamos a tratar de sacar una flechita así. Siyo digo trabajo. 
(L(is iliñOS dicen trabajo O coro) 
- Eo: Para qué son las flechitas? 
- Educadora: Ya te voy a enterar para qué son las fiechitas. Trabajo es una palabra grande, 
vendría a ser el papá, Vaflios a sacar uiia ¡,alal,ra chiquilc. 
- Eo: ¿ Chiquita así? 
- Educadora: Sí. entonces yo digo. ¿En vez de decir trabajo, cómo podríamos decir? 
- ('hicos: Trabajos. trabajos. 
- Educadora: De qué otra manera podríamos decir? 
- Eo: Estudiar, estudiar. 
- Educadora: ¿ Trabajoso puede ser? ¿ está bien usado? ¿Les parece a ustedes? ¿ Cuando no les 
sale algo en ci cuaderno, cuando borran, cuando no quieren escribir? ¡ ay qué trabajoso que está 
esto! no les gustó... DUimos trabajar Tra- ba- jar, esa es una integrante de la familia ¿dUimos 

otra? 
- Eo: No. 
- Educadora: Sí. traba-jo- so. ¿ Otra más? 
- Ea: Trabajo. 
- Educadora: Trabajo ya lo tenés acá. Qué bonito que te quedó, me gustó, ya te hago otras letras 
allá a la vuelta para que pintes. Trabajo ya está, trabajar, trabajoso, otra más, pensemos, 
pensemos pensemos ¿qué hacemos todos nosotros, qué hacemos todos nosotros? 
- Varios: Trabajo, escribimos, trabajando, trabajamos. 
- Educadora: Tra- ba- ja- mos, ah. Pobrecita la nena que llora. ¿ Vamos a sacar otra más?, 

vamos.. 
(a Cristian) Y site vas afuera te quedás a trabajar conmigo y van a ser las siete, ocho de la tarde y 

vas a estar conmigo, trabajando acá.. 
- Y si no ponga/e un cero y y 
- Educadora: Me.prestás alenión. 
- Eo: Seño, él no, sabe escribjr en esas cosas. 
- Educadora: Silo sabe, si yQ lo, he visto que ha copiadQ No tiene ganas de trabajar, pero se va a 

quedar. 
- Educadora: El señor que, /rabqjq, el señor que trabaja, .,. 	., 	.. . , .. 

- Eo: ,José, .José, José.......  
- Eo: Es nii.tío, por eso yo lçdigo, Jo- sé.  
- Educadora: ¿ Quién es José?  
- Eo: Es mi tío, clavó esos clavos. ,' 	 , . 	 ' 	 , •. 	

. 	 . 	 ': 	 ' 

- Educadora: No, pero .... ¿ Qué tengo que hacer?, una fi eçha para acá, una flecha así, una flecha 

así 
- Eo: Eh, le voy a decir a la señorita Cristian. 
- Educadora: No al nombre de la persona que. estaba trabajando, sino cómo se,le puede decir a 
José cuando estaba colocando los clavos, qué estaba haçiendo? 
- Eo: Trabajando. 
- Educadora Si pci o como es el que oficio hace que accion 
- Eo: Clavar clm'os, ayudar, ayudando. 
- Educadora: ¿Señorita nos puede ayudar? ¿como era la palabra que quería decir usted? 

-. Bianca: Trabajador. 
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- Educadora: Trabajador quería decir, eso no lo hemos puesto ahí, la vamos a agregar, yo la 
agrego arriba. Ahora voy a tener que ponerla ahí. 
- Eo: Señorita mire ya terminé acá. 
- Eo: Señora le has dicho Yani? 
- Yani: Señorita. 
- Eo: Que ¿ trabaj ador tenemos que escribir? 
- Eo: Oh, ¿cómo no lo ha puesto ahí? 
- Educadora: Ysi no has escrito nada todavía. 
- Eo: Trabajador, sí. 
- Educadora: Trabajador. 
-Sí niño. 
- Educadora: Samuel, Cristian. Acá Marta, esto va así, permítame el lápiz ¿si?, en manuscrita es .  

así, zoológico, todo junto, claro esa también va lo mismo. 
- Eo: Cómo se hacía lo de... 
- Educadora: Trabajo, trabajador. 

- XX: Número cinco, número cinco 
- Educadora: Samuel, Samuel, vamos, vamos a trabajar, yo te he escrito la palabra acá, trabajo, 
ahora le toca a vos pintarla ¿guardaste los lápices?, si no te vas a ir todavía. 
- Eo: Señorita, qué más tengo que hacer acá? 
- Ea. Seño, así se escribe trabajador? 
- Educadora: Para, está mal, esta es la b alta, la b alta es así ¿si?, así como la 1, así, esa letra que: 
has escrito ahí es así, así que bajala y volvela a realizar. 
- Eo: Un sacapuntas? 
- Eo: Oh, mire así. 
- Eo: Borro todo. 
- Educadora: Marta esta va separado ¿sabe?, yo cuando le traze esta línea así, es que va separada 

la palabra, así. 
¿1-las traído lápices de colores, goma? Tenés lápices de colores en casa?, y ¿qué pasó que no los 
traes? 
Qué letra es esa?, allá nadie te va a decir qué letra es esa, qué letra es esa? (Risas) 
Vos hacé lo que tenés que hacer. 
(a Cristian).qué letra es esa? ¿ qué letra es esa? lar, es1aqué letra es?, la a (a Cristian) 
Te las hago así para que lapintés después, esa? La b ¿terminamos? 
¿ Qué letra es esa? laj ¿ qué letra esa, esa? la o, la o ¿ qué letra es esa? la ty ¿ esta qué letra es? la 
r ¿ esta qué letra es?, la b alta, tra- ba. No, esa es la t minúscula, esa la r ¿qué letra es, la a esta?,_  

la b alia, ¿ esa? ¿ qué letra es esa?, no, no es como adivinando, te acabo de decir, no tenés ganas 
de trabajar. 
- Cristian: Sí, pero no me acuerdo. 
- Educadora: ¿ No tenés ganas de trabajar? 
- Cristian: Sí, pero no me acuerdo de las letras. 
- Educadora: Si no tenés ganas de trabajar cerramos el cuaderno y nos- retiramos. ¿Si? ¿Crislian 
qué vas a hacer, me vas a prestar atención? La próxima vez cerramos el cuaderno y nos retiramos.. 
No estoy jugando. ¿Qué letra es esa?, laj, esa es laj ¿esa? la o ¿qué letra es esa? La b alta. Esa 

eslaj.esa? 
- Cristian: La o. 
- Educadora: ¿ Qué letra es esa? Vamosa pintarlas. 	.....

. 	 . 

- Eo: Señorita ya las pinté. 	: 	. 	.. 
- Eo: ¿ Querés que te preste la cartuchera del Carlitos mami? (a Mart a) 
- Educadora: Trabajo, bien ¿el ganchito que estaba acá? ¿por qué se lo sacaste? bueno, vamos 
que te lo explico. 	 . 	 . 
Samuel salí un ratito a jugar. 	. 	 . 
- Eo: Seño, yo ya terminé, voy a ir con el Samuel. 	 . 	. 
(La bebita llora) 	. 	. 	. 	. 	.. 	 . 
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- Educadora. Chicas, ya les doy lugar. 
Este esquema se llama los componentes de la comunicación. Los cómponentes de la comunicación. 
-. Ea: Seño, borre eso de abajo que:nie equivoco. 
- Educadora: Vos me tenés que entender el tema. Siyo fe digo cuandó me fui a pasear, no me vas a 
entender pór que estoy hablando otro tema, entonces, en este caso ¿ quién sería el receptor?, serías 
vos, vos estás recibiendo el mensaje que yo te estoy dando de una comunicación, de un cierto lema. 
El receptorserías vos. Yo seríáiáekñisora,'te mando un mensaje, fe doy un mensaje y el mensqje 
es la comunicación sobre el tema que se trate. Quedamos con que el emisor sería yo, que emite un 
mensaje, el receptor serías vos que lo recibes y el mensaje, e/tema. Para que haya una buena 

• 

	

	comunicación tiene que haber un buen mensaje, entendible, eso es todo, hay otros componentes 
má, peró los vemos después. 
De acuerdo a este diálogo que tenernós acá, es de un muchacho con btro, dice: "Sahés Leno que 
cada vez que mipápá ve los debere no puedo dormir en toda la noche". 
Se refieren, están entablando una conversación ¿de qué?, de la escuela, en este ca.m ¿quién 

• 	habla?, el emisor ¿ qué dice el emi.or? ¿ de qué se trata? de la escuela y ¿ quién sería el receptor?, 
• 	el otro c/icó ¿qué se llama? Leno, es decir, el que escucha. Vos acá vas a tener que poner quién 

habla, 	nele ahí, ponele un nombre cualquiera ¿qué dice? sobre lo que se trata y ¿quién 
• 	escucha?, Lerio: 

Tendrías que completar. Te presto una hoja para que copies (La bebita lloriquea) 
Cuál era lapa/abra que me decías que borrara? 
- Ea: Esa de abajo, porque me equivoco. 
- Educadora: Ya borré. 
- Ea: Uh! pero borró esa que no tenía que borrar. 
(La nena llora) 
- Eo: Seño, mire y esa también tengo que pintar. 
- Educadora: Si, todas tenés que pintar. 
- Eo: Ya terminé mire. 

• 	-Eojodas? 
 -Eo:Yosí. 

- Educadora: ¿ Y vos? 
• 	 ; Eo: Yosí. 

- Ea: Estoy cansada 
- J9í'• Enseguida porque mi comadre... 

• 	- Educadora: Te hago una pregunta Cintia, cómo estudiás vos, ¿de memoria, e.s'cribL. explicás 
• 	estudiás? ¿ cómo vas a dar una lección, explicandomela?, ¿de memoria? ¿cómo? 

(La bebita llora, llora con más fuerza) 
(la educadora le da explicaciones a alguien que no alcanzo a registram) 
- Educadora: Texto informativo, informando, dando a conocer un dato que vos necesitás. Esas son 
las características de un texto informativo, acá tenés un texto informativo, lee/o... 
- Eo: ¿El viernes no vamos a tener clase señorita, es feriado de qué? 
- Educadora: Es paro nacional. 
- Eo: Mire señorita, no me quiere dar el trompo. Samuel me lo ha quitado. 
- Educadora: Samuel. 

• 	Emisor, mensaje y receptor. 
Samuel, Samuel. 

• 	- Rosa: ¿Cómo está señorita la nena? 
- Educadora: Bien gracias a Dios, bien, un poco resfriada pero ella ni se ha resfriado. 
(La hebila llora, lo.s' niño.s juguetean) 

Eo: Seflo mire Samuel. 
(cada vez, la hUifa  de Alejandra llora más fuerte) 
(tinos ven las fotos de la educadora) 
- Yani: Mamila cartuchera. • 	- Ea: Samuel no seas así. 
- Ea. Se ve joven. 
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(Hay varias conversaciones a la vez) 
- Educadora: De acuerdo a los dibujos tenés que irlos completando. Emisor, receptor, mensaje. 

(La bebita llora) 
Eo: La seForiIa dice que ya terminamos. 
(Saludan y se retiran) 
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Unidad Educativa N° 84 
Subgrupo "C" 
Fecha del Registro: 06107/01 
Educadora: MV 
Observa, registra y degraba: Blanca Benítez 

('Al iizomento de empezar la grabación, la educadora había dividido en tres 
¡)artes los (los pizarrones que hay en el salón y había distribuido tareas, 
indicando: para los (le l°y 2°,' para los de 3° y  4°  y  para los de 5° y  6° Los 
chicos, ubicados en los mesones copiaban las tareas. Los niños y jóvenes fueron 
puntuales en llegar, igual que la educadora. El encuentro comenzo a las 14 hs.) 

- Brenda: Joni, Joni. 
- Ea: Seña, eso es pura mí. 
- Educadora: No. 
- Ea: La i, la i. 
- Ea: Eh, el cassette. ¿ Está grabando? 
-- Eo: No está grabando. 
- Eo: Sí, si está grabando, mirá. 
- Brenda: Dejen de mover, se puede caer. 
- Eo: ¿ Está grabando? 
- 13/anca: Sí, 

Eo: Hablá. 
- Ea: No. 
- Ea: Un tomate... - Un caramelo. 

- Eo: Ya terminé yo. 
- Educadora: Este que está haciendo ¿es el trabajo final? 
Blanca- SL 
- Ea: 1-2-3-4... y 6. 
- Ea: seño, eso es lo mismo que estaba en el cuaderno. 
- Eo: 6. 
- Ea: No va el 5. 
- Eo: Señorita, mire señorita (Respecto a una tarea) 
- Eo: Brenda correte un cachito. 

;; 	 a tomar unas fotos, a algunos chicos les entusiama la idea, 
otros no muestran interés al respecto) 
- Bre,da: Así. 
Bianca- Ponete allá. 	: 
Rosalía- Seño ¿cómo hay que hacer? 

Eo: A/flaco, a/flaco saque/e... 
- Educadora: ¿ No querés salir? . 
- Ea: Sí, sí, sí. 
- Ea: N000. 	 . 

Ea: Señorita cómo tengo que hacer ahí. 	. .. 
- Eo: Seño mire. 
- Pamela: Cal/ate. 
- Blanca: Pancho. 
- Ariel: No me diga Pancho. 
- Blanca: Ariel. 
- Ariel: No tampoco. .. 

- Blanca: Muchacho, quiere o no quiere salir (en laja/o) 
- Ariel: No. 
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- Eo: Yo quiero salir. 
- Blanca: ¿Está seguro? 
- Educadora. y bueno saca una así y salen ellos dos que no han salido. 
- Ea: Vos Pamela mirá para allá. 

Blanca: A ver Pamela. 
('Risas) 
- Blanca: Después sacamos otra si llegan otros y podemos salir todos afuera. 

- Ea: Y cuándo va a poner pa 'que hable? 
- Blanca: Enseguida. 

Ea: ¿ Enseguida? 
- Ea: ¿ Me prestás una goma? 
- Rosalía: ¿ Y ahora qué va? (respecto de la serie numérica) 
- Educadora: ¿ Qué sigue después del 99? 100 ¿y  después del 100? 

Rosalía: 120. 
- Educadora: 101. 
- Rosalía: 101. 
- Educadora: 4 + 4? 4 le agrego 4 más igual a... 
- Brenda: Cuando estaba en la copa de leche la vi en el auto Blanca, se fue para 
allá. 
- Educadora: - 4 le agrego 4 más, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, ocho. 
-Ea. El ocho. 
-Ea: 79. 
- Educadora: ¿ Qué está antes del 79? 78. 
- Rosalía: 77. 
- Educadora: ¿ Y después? 79, 80. 

- Educadora: 9 le agrego 2 ¿cuánto es? 9— 10 - 11. 
- Ea: No vino la Pamela seña. 
- Eo: Terminé seño ¿está bien? ... callate vos. 
- Educadora: No le pegués. 
- Pamela: El tambien me pegó. 
- Ariel: No le pego. 
- Eo: Señorita ¿puedo salir ahora? 
- Educadora: ¿ Terminaste? 
-Ariel: Sí. 
- Educadora: ¿ Y vos? 
- Ea: ¿ Me prestás la goma?  
- Pamela: Dejame esa plasticola ahí, dale. 
- Educadora: ¿ Yesos dibujitos? 
- Ea: No señorita, otra vez no. 
- Brenda...Meprestás1agoma? 
- Eo: Eh qué mucho que tenis vos. 
- Eo: ¿ Eso es para nos ptros sçñp.?: 

- Brenda: ¿Me preslás una goma? 
- )(). 1-2-3-4-5-6-7-8. 
- Educadora: 9-I0-11. 

Eo: Un 2, un, 8. 

- 1-2-3-4-5-6-7-8-9. 
- Educadora: 9-10-11 en el cuadrito.. 
- Ea: El 11, cómo es 11? 
- Ea: ¿ Qué tengo que hacer. ahí? 
- Educadora: No, no, vos terminá lo tuyo. 	•. 
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- XX 1-2-4-5-6-7-8. 
- XX: 
- Ea: ¿ A donde, cómo hay que hacer? 
- Ea: Al revés seña. 
- Ea: ¿Al revés tiene que ir? 
- Ea: ¿ A s í seño? 
- Ea: Está ¡iral. 
- Ea: Seña se ¡nc salió una letra. 
- Ediicadora: ¿ terminaste? 
- Ea: .Ioni, •Iani, eófll() eantás? 
- Ea: SyS? 
- Educadora: 8y 8, ¡6. 
(4 lçuieii canta) 
- l.o: Seno mi cuaderno. 
(la educadora revisa cuadernos) 
- Ea: ¿ Y mi cuaderno? 
- Ea: ('alote. 
- XX: Tenenws el recreo seña. 
- Educadora: No. todavía no. 
- XX¿ Qué lo que está haciendo? 

- Educadora: ¿ Esto ya está? 
- Blanca: ¿ Favio o Flavio te 1/amós vos? ¿ Te dicen Favio pero te 1/amós Flavio. 
te 1/amós o te dicen? 
- Educadora: ¿ Puedo horro acá? 
- Ea: No... 
- Ea: }o ten,'() un cuaderno nuevo. 
- Educadora: Brenda. Brenda. no... 
(Risas) 
- XX: 1tiá.v tUVO... 
- Ea: ¿ Ese es mi cuaderno? 

- Ea: ¿ Tené.s' lo mismo? 
- Educadora: ¿ Vamos a trabajar? 
- Ea: ¿Quién quiere este cuaderno?, quién quiere este cuaderno, quién lo quiere? 
- Educadora: Beba, Beba. 
- E(?: Andó ççmprá si quers'cuaderno: Miren. 
-Ea: 1-2-3... 	.. 	. 	2 

- Ea: Este es el cuaderno que í'rnziné. 
- X[ ¿ Quiéii se lo ha/mecho? 
-Ea: 1-2-3-4-5-6-8. el 8y después el... qué fácil. 
- Ea: El 14 paulinos el 14. 
- Ea: ¿A ver cuántos .10 te has' sacado vos?. miró a mí. 
- .Joni: : No escribe. Miró... 
- Ea. Si escribió Joni. 
(Risas) 

Ea: Salí vos paró..: Joni. 
- Ea: Ahí están nmacaniando los tres. 
- Ea: Y vos también. 
- Educadora: ¿ Has terminado? 

- 'Educadora: Dejó es/e espacio y empezó ahí. 
- La: Seña,. .s'eño. venga a ver. 
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- Educadora: ¿ Por qué no vino tu hermano Beba? 
- Beha: No, se ha ido con mi papá. 
- Educadora: ¿ A irabajar? 
- Ea: a dónde yo lo vi ayer en la copa de leche... 
- Ea: El que le haga algo a ... lo voy hacer recagary ... le voy apegar una piña... 
- Ea: No le hice nada. 
- Ea: Seño. 
- Ea: Y vos niirá y vos. 
- Educadora: Acá tenés para vos.., vamos a ver fracciones. 
- Beba: Seña, seño... no, es que me ha quitado la mochila. 
- Ea: Yine ha rayoneado... 
- Educadora: Le vamos a llamar numerador. 
- Ea: Seña, seño ¿qué número es este? 
- Ea: La a? 
- Blanca- Es una n, porque dice cuanto. 
- Educadora: Y el de abajo denominador. 

- Educadora: Y esta rayita, raya de fracción. 
(Risas) 
- Ea: ¿ Esto es para vos...? 
- Educadora: No Beba, se sientan y... 
- Ea: Que le dé la mochila. 
- Ea: Ella le ha quitado la mochila a él y él le ha quitado el coso. 
- Educadora: Vos dale la mochila para que te dé la cartuchera. Dale la mochila. 
- Ea: Es de la Beha, está llorando. 
- Educadora: ¿ Qué te falta ahora Beba? 
- Ea: Está llorando porque le ha tirado la mochila. 
- Educadora: ¿Se puede borrar? 
- XX Pi-pi-pi-pi-pi. 
- Educadora: Ya está, ya te devolvió la cartuchera. 
- Ea: Señorita, señorita. 
- Educadora: ¿ Te falta alguna cosa?. ¿Le has quitado alguna cosa? 
-XX No. 
- Ea: Ella le ha abierto la mochila. 
- Ea. No me metan en lío, que va a venir el padre y me va a retar a mí 

Educadora: A ver, vení. 
- Ea: 1-2-3-4-5, 1-2-3-4-5. 
- Ea: ¿Señorita me puede decir qué dice allá? 

- Ea: No le puedo sacar la gona a mi hermana... le saco la lapicera, mi hermana. 
- Ea: ¿De quién es esto? 
- Ea: Mío. 
- Ea: ¿ De quién es esto?, de quién es este lápiz amarillo? 
- Educadora: Pinten los, botones. 
- Ea: Y las banderas. 
- Eo: Sáquele cuando está llorando (dirigiéndose a mi). 
- Ea. ¿De qué color puedo pintar? 
- Ea: 1-2-3-4-5-6, 1-2-3-4-5-6-7-8-9-10-1 1 -12-13-14-15. 
- Ea: .han sacado fotos (alguien que llega) 
-. Ea: A ,nísaqueme una foto. 
- Blanca: Vamos a sacar otra foto. 
- Ea: Cuándo va a salir la foto? 
- Blanca Cuando yo venga las, traigo, voy a venir el lunes de la vuelta de las 
vacaciones.... 

.t. 
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- Ea: Bueno. 
- Ea: 1-2-3-4-5. 
- Ea: Salió ,i,aI, salió nial ¿ vis/e? (Risas) 
(alguiéii llora) 
- Ea: Va a venir liii papá con el cinto y te va hacer cagar. 
- Ea: Ahí sa(jlI('/(.'. 
- La: Prestaine un ¡api: verde. 
- Ea: Yo va termine. 
- Seño, ¿la bandera de qué color es? 
- Educadora: ¿ Qué color tiene la bandera? 13/anca en el medio y celeste. 
- Ea: Los bastones ¿no los pinto? 
- Educadora: Sí.. 
- Ea: Algunos son de todos colores. 
- Ea: 1-2-3. 
- Ea: Yo ya terminé más primero que ustedes. Ustedes estaban peleando. 
- .Jesús: Señorita, señorita ¿hoy vamos a tener vacaciones? 

- Jesús: Señorita hoy he ido a la calle ocho, a la escuela de allá... 
- Educadora: ¿ En el medio qué color va? 
- .Jesús: Señorita y todos inc preguntaban del Trucho. 
- Educadora: ¿ Quién es el Trucho? 
- .Jesús- El Martín. 
- Educadora: Ah, el Marlípi. 
- .Jesús- Y todos le dicen Trucho. 
- Educadora: ¿ Y por qué le dicen así? 
- Jesús- Al¡ qué sé yo... 
- Ea: Miró, miró como le he hecho. 
- Educadora: ¿ Ya han terminado? ¿ borro? 
- .Jesús: Estaba el ... todos, el vampiro no fue más a la escuela. 
- Pamue/a: La está gastando. 
- Ea: ¿A qué? 
- Panmela: A la lapicera. 
- Ea: ¿Los botones uno de cada color? 
- Educadora: De cualquier color, celeste, rojo. 
- Ea.' Seño, seño, ahora hago... 
- Pamela: Esa lapicera es mía. 
- Ea: ¿Mi cartuchera? 
- Educadora: ¿ De este lado ya está para borrar? ¿ Pancho ya terminas/e? 

- Educadora: i?epresentaciones gráficas. ¿ Te acuerdas cómo representa mos 
gráfica ni en te .Ies ús? 

- Jesús- No ¡nc acuerdo... 
- Educadora: En ve: (le hacer la barra (le chocolate podemos hacer una 
,nan:ana. 

- .Jesús: Sí, sí me acuerdo (le eso. 
- Educadora: Y la man:ana la vamos a dividir en dos parles, peor nos vamo.s' a 

comei' una. 
- Jesús: Si. no me explique seño, demne usted un montón de esas cosas y yo le 
hago, síya sé. 

- Educadora: ¿ Y cómo me d/isle que no le acordás? 
- Jesús: Es que no me acordaba, pero ya me acuerdo. 

- E(): Lapicero. 
- Ea: Si no le está diciendo a Vos, por qué le metiste? 
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- Ea: Lisio seño. 
- Educadora: Pancho quiero ver el cuaderno.. 
- Ea: No lo tirés. 
- Ea: Seño dígale que mc lo preste. 
- Educadora: ¿ Pancho has terminado? 
- Pancho: No señorita. 
- Ea: Dame. 
- Educadora: Yo te voy a terminar las cuentas. 
('Comentarios) 
- Educadora: ¿ Terminaste ya?. Muy bien. 
(Canto) 
- Ea: Señorita yo ya he terminado. 
- Educadora: A ver, traeme el cuaderno, a ver qué has hecho. El que ha 
ter,,,jnado del primer grupo, si han terminado pueden salir. 
- Pancho: Señorita la enana me ha quitado el cuaderno y no ne lo quiere dar. 
- Pamela: Son mentiras. 
- Pancho: Señorita, señorita me ha quitado el cuaderno. 
- Educadora: ¿ Por qué están molestando y no hacen nada? 
- Pancho: Me ha quitado el cuaderno. 
- Pamela: Son iien liras, no lo tengo. 
- Pancho: Seño no me lo quiere dar. 
- Educadora: De quién es esta goma, los que han terminado pueden salir.Los 
que están corregidos pueden salir. 

- Ea: Yo tampoco, mire. 
- ./esús: Qué lo que puedo hacer señorita?, yo voy a hacer así, corno me salga. 
- Ea: JoniTolengo... 
- Pamela: Dejá eso ahí vos, todo. 
- Ea: No le quiso prestar la regla. 

Ea: Pillada, pillada. 
- David: Hola seño. (Llega David - gordo) 
- Je.ús: Vamos, vamos ¿tenis plata? ¿cuánto? 
-Ariel: 5$. 
- Eo: Señorita yo voy a salir al recreo. 
- Ea: Seño.rnire, no me quiere dar. 
- Educadora: Chicos, no tiren las cosas ¿ por qué tiran las cosas? 

Educadora: Toma Pamela. ,. Se van afuera. David ¿por qué has venido 

temprano? 
- David: Porque he venido a ayudar a mi amigo Quechu (Jesús). 
- Jesús: ¿ Te acordás cuando pillamos la víbora?, cancheros los tiempos de antes. 
('Chicos juegan a la pillada) 
- David: Seño esto no nos ha dado a nosotros. 
- Jesús: Es/o me lo han dado el año pasado. 
- Educadora: Ayer te lo he dado David ¿ no te acordás? 
- David: No, pero esto mire. 
- Educadora: Ah, habrás faltado ese día porque... 
- David: Ayer mio he faltado. . 	. 
- Jesús: Ayer me han dado eso. 	. 	 .. 	.. 
- Educadora: Me parece que ha sido .ese día que faltaste, silo hemos trabajado. 
(Chicos juegan) 
- Ea: ¿Te devolvió/a revista? 	. 
- Ea: Mentira, no la devolvió. 
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- Ea: ¿ Qué vamos a hacer? 
- Educadora: Ahora vamos a recortar palabras que empiezan como: papá. 
-XX. Papa. 

: Con a, la a. 
- Educadora: Corno papá, con la pa. 

- 	 - Ea: Saco las letras seña. 
- Ea: Ya sé cómo es. 
- Educadora: Como papá. Entonces recorto y pego palabras... (mientras escribe 

en Ci pizarrón) 
- Ea: Acá tengo una seño. 
- Educadora: Bueno, recoriá, ya le doy terita. 

Ea: Tengo una seño. 
-Ea: ¿Así seña? 
- Educadora: Palabras que empiecen ... con ... (Mientras escribe) 
 -Ea:Asíseño? 
- Educadora: Muy bien. 

.Jcs ús: Terminé .seño. 
- Educadora: Muy bien. 
- Ea: Seño mire. 
- Educadora: Tam bien. Beba sentate ahí.... Dame el cuaderno... 
- Eo: La llorona. 
- Pamela: No. al lado mío no quiero a nadie yo. 
- Educadora: Bebo dame. 
(Can(o) 
- Brenda: Beha se fue. 
- Educadora: ¿ Qué te pasa ahora? 

- Educadora: Si sabes como es. No se peguen. 

-Eo: Ya tengo... 
- Ea: No tengo más. 
- Ea: Hay Jesús. 
- Ea: Mire.así, esa? 
- Jesús: Seño, dele deme más. 
- Educadora: ¿ Has traído tijera? 

Jesús: Qué hora es seño? 
-Educadora: Tres ymediq, .trçsy veinticinco. 
- esús: Ob me voy, tengo que empezar a trabajár. J  
- Educadora: Qué casualidad que /uslo tenés que empezar a trabajar. 
- Jesús: Y bueno seño, media vez que voy a empezar a trabajar. 
- Ea: Seño, yo no tengo más palabras con.. 
- Ea: ¿ Mañana no hay clase? 

- Educadora: Quedate, si falta un ratito, mirá que hpr.a, que es, no te vas a 
quedar? Has venido re- tarde y te vas. 
- Jesús: Es que usted no me da más. 
- Educadora: Y bueno qudat, no sabía que habías terminado. 
- Jesús:.Es que usted no me dio. 
- Ea: Seño, no tiene más revistas? 
-Educadora: No, más no. tengo.. Ya te doy tijerita. .. 
- Ea: Recorto seño. 
- Brenda: Dice la Beba que le dé la cartuchera que se va. 
- Educadora: No, no le den las cosas, que venga, no es hora de irse. 
- Eo: Si decile que se va. 
- Ea: Va a venir el padre. 
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- Jesús: Decile que se vaya. 
- Ea. /3eha dice el es/e que te vas. 
- Jesús ¿ quién dice que se vaya? 
- Educadora: Acá hay una. Borrá .Jesú.s de ese lado. 
- Jesús- Adonde está el borrador? 
- Educadora: Ahí, por ahí. 

/esús- Esto no tiene nada (le borrador, es una ¡ah/ita. - .  

(Niños comentan sobre palabras) 
- Eo: Seño, recorto esta?, pero es muy grande. 
- Educadora: No importa. 

- 	 - La: ¿ Lo corto así? 
- Ea: Seño, se me ha perdido una. 
- Ea: Seño. 
- Ea: A ver, así. 
- Ea: Esta inirá. 
- Ea: ¿Esta puede ser?, o es muy chiquita? 
- Educadora. ¿ Cuál?, esta si puede ser. 

- Educadora: Había otro borrador, no sé quién lo llevó. 
- Ea: La Rosalía. 
- Ea: Salí... 
- Educadora: Debajo poné Jesús - Fracciones equivalentes 

- Ea: Beba. 
- Eo: Ya está seño. 
- Educadora: Cuando terminás eso... Pancho terminó que te quiero corregir 
antes (le que te vas, Pancho terminó. 
(Silb idos) 
- Educadora: Fracciones equivalentes, Jesús te acordás cómo eran las fracciones 
equivalentes? 
- Jesús: No. 
- Educadora: J'or ejemplo, si tenemos 115 ¿qué teníamos que hacer para sacar 
otra fracción equivalente, qué teníamos que hacer?, teníamos que multiplicar el 
numerador y el denominador por un mismo número. Por ejemplo, ¿por qué 
número puede ser?, por 3 te parece? 1 x 3=3, 5 x 3=15. Podemos seguir 
sacando varias fi-acciones equivalentes por ejemplo 2, 2 x 3=6, 15 x 2= 30, así 
sacamos las fracciones equivalentes, ¿ te acordás? 
- Jesús- No... 
(Silbidos) 
- Educadora: Hace,nos así. 

- Educadora: Vení Beba a repasar. 
- Ea: Ahí tenemos otra seño. 
-Ea: Eso hay que copiarlo? 

Jesús: ¿Cómo se llama tu hermana negro? 

-Eo: Maxi, Mauricio. He visto el campeonato que juega la Argentina. No van a 
jugar porque es el miércoles y han avisado tarde. 
(Silbidos) 
- Eo: No van a jugar. 

-Ea: ¿Eso tambiénpuede ser? 
(Canto) 
- Eo: Seño, ya no tengo más palabras. 
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- Educadora: Buscá. 
(Canto, risas) 
- Jesús: Beba. No seas burlesco Olivia, como le dicen... Olivia, Olivia... 
- Eo: Eh Beba, Beba, Beba. 
- Eo: A ver, cantale ese... 
- Ea: Acá hay más palabras mire. 

• 	-Ea: Mirá aquella, mir4. 
- Ea: Acá hay otra mire. 
- Educadora: Que no se te pierdan para que las pegués. Ahí. 
('Canto, sonidos) 
- Ariel: Todavía no termino señorita, mire. 
 -Eo:jEh! 

• 	- Educadora: Sentate vos querés hacerle el trabajo a los más chicos, dale. 
(Silbidos) 
- Brenda: Ya corté todo seño. 
(Risas, sonidos, comentarios) 
- Eo: Eh Beba. 
- Ea: ¿Esta también puede ser? 
- Educadora: ¿A ver?, sí. 
- Jesús: ¿ Yla Olivia che? 
- Ea: Acá tengo otra señorita, tengo todas. 
- Educadora: Primero copiá aquello. 
- Eo:Ah. 
- Educadoi a Recorla palabras 

- Educadora: ¿ Dónde está la plasticola? 
- Ea: seíio hago los deberes. 
- Eo: Yo también voy a recortar y... 
- Jesús: Señorita venga. 

..Jesús: La Olivia se quiere tirar un eruto (Risas) eso no es ¿? Lo hi dicho... 
- Blanca: ¿ Quién es la Olivia?... ¿Ariel, Pancho, Oliviq, si todo eso se llama? 
- Jesús: Olivia le han puesto porque es muy gordo. 
-Pamela: ¿Muy gordo dice? 
- Ea: Y vos que (e... 
- Jesús: Y Pancho por la Rosalía, porque es la Pancha. 
- Blanca: Vos sos hermano de quién Ariel? 
- Ariel: i)e nadie. 
- Bianca: De acá ninguno, y vos Jesús tenés hermanos acá? 
-Jesús: Sí. 
- Blanca: El Martín, el Martín viene acá. El Martín es el chico que estaba ayer 
acá y que se fue?. Es el chico que vivía antes en el Cerrillo? 

- Educadora: El Martín ayer no vino a clase. ¡la venido pero justo ese día que 
usted no vino. 

- Jesús: Es más vivo mi hermano, mi hermano es uno que tiene la cara de 
dormilón igual que yo. 

- Ea: Ya se va a para (El grabador) 
- Ea: Se para y sigue andando (Risas) 
- Educadora: Me parece que se han tomado las vacaciones antes de tiemnpo 
varios, varias personhtas. 
- Eo: Chau señorita. 

-Jesús: Yseño no nos va a regalar nada para el día de la dulzura? 
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• 	 •. 

,c. 

Eo: Qué nos va a reaiar si no tiene ni plata ahí. 
(Risas) 

Eo: Trabqja y no le paga. 
- Eo: Bueno trabaja gratis. 
- Educadora: Voy a tornar asistencia. Flavio Gonzalez, ausente. Roque ausente. 
Pamela, la Pamnela no vino. Oscar. Favio Tejada. Cristina García. María Eva. 
('Cantos, comentarios) 

- Blanca: Me prestás porque quiero ver los chicos que son hermanos, no puedo 
aprender, te molesta que lo copie. 
- Educadora: Mañana es sábado, tampoco. 
- Fo: Señorita, mañana mne quiere dar clase. 
- Jesús: Enana a quién vas a invitar al cumpleaños? 

- Blanca- Cuántos años vas a cumplir? 
- Pamela- 15. 
- Jesús- No se va a crecer más (Risas). 
- Ariel- Se va a quedar así la enanila. 

- .Jesús- Sabés qué le tendrían que haber echado abono en los pieses pa 'que 
crezca.... Hace poquito peso, hace más peso un cuaderno que la Olivia. 

- Jesús- Señorita qué número está ahí abajo. 
- Ea: Sello, sello, digale que me dé e/lápiz. 	 . 

• - Jesús: listo, me voy ahora. 	• 	 . 
- Lducadora ¿ Terminaste7 

(Niños discuten por lápiz) 
- Ea: ¿Sello podemos ir? 
- Eo: ¿ Tengo que copiar eso? 	 • 

- Ea: Sa queme una foto. 
(Comentarios que no se pueden registrar. Los chicos quieren hablarle al 
grabador y escucharse. Juegan a grabar y escucharse, mandan mensajes, cantan. 

• 	El encuentro se da por terminado. Mientras un grupo saluda y se va,, el otro 
• comienza a llegar). 	• 	 • 	 • 
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UnidadEducativaN°84—POCitO 
Subgrupo "1)" 
Fecha del Registro: 06107101 
Educadora: Mabel Veragna 
Observa, registra y degraba: Blanca Bénítez 

Mientras los chicos del 1 1  turno se van, los del 2° turno llegan. Conversan entre ellos y con la 
educadora quién permanece en el salón mirando algunos tareas. Saluda y mantiene breves diálogos 
tanto con los que se están yendo como con los que van llegando. Son las 16 hs. algunos chicos se 
ubican alrededor de la mesa. Uno quiere copiar una de las tareas del grupo anterior que está en uno de 
los pizarrones. 

-Ea: ¿Va2OO?Yahíno? 
- XX. No. 

Laura: Hola sello. ¡Oh, si me olvidé las cosas del mate! 
• Edicadorci: ¡ Yyo que te estaba esperando! 

Rosalía: ¡Carne! ¿ quién quiere carne? ('al momento de ingresar al salón) 
- Ea: ¿Carne? 
- Rosalía: ¡Andá pedile! ¡dale! 
- Eo: ¡Mc muero! 

• 	Rosalía: ¡Esos reparten cii las casas! (se refiere a una camioneta del municipio que anda reparilendo 
• 	bolsas con carne) ¡Carne de asado! ¡de todo! 

David: ¿ O no? Es la carne muerta porque ya lo han matado al animal que le han saca4:lo la carne ¿ o no?, por 
CS() se dice carne muerta. Carne de vacuno o carne de yegua. 

• 	- Educadora: O carne de caballo ('Risas) 
- David: Porque la cirne de caballo es negra y la carne de vacuno es colorada. 
(un chico canta: 'bomba, para bailar esto es una bomba.. ) 

• - Eo: Señorita ¿ qué más? • 	
- Ea: Matemática ya puso. 
- David ¿ Todo ese pizarrón entero es para nosotros, seña? 
- XX' ¡Eh somos los hijos! ¡eh vos! 

XX: Seña, ya vengo, voy a traer... 
David- Seña, ya vengo VOV a pedfrie una morcilla para hacer un asadito. 

- Educadora: 4°y 5°y allá es 6°y 7° (indicando las tareas distribuidas en diferentes partes de los pizarrones,) 
- Ea: Seña ¿ qué es lo que nos va a dar a nosotros? 
- 1)avid: ¡Cierren ahí que ahí viene el olor a pata sucia! ¡cierren el portón! (en el momento que está por 
ingresar uno de los chicos- Wechi-). 
- XX Vienen a hacer quilombo. 
- Ea: Miró viene sin manubrio este. 

• - Wechi: ¡ Morcilla! ¡carne! 
- XX Están entregando. 
- Wechi: Si para allá van, morcilla, carne. 

• - Educadora: ¿De dónde son? 
- XX De la Municipalidad de Pocito. 
- Educadora: ¿ De la Municipalidad de Pocito? 
- Wechi: ¿ Te han dado a vos? 
- David: Si a mí sí, mirá (se golpea la barriga) por eso estoy tan gordo. 
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- XV Eso es grasa. 
- David: Ypor eso ¿de qué viene la grasa? 

-XXAndápedi! 
Dávid: Seño ¿ y el otro manual? estaba lindo para sacar cosas de ahí ('mientras hojea un libro). 

• 	- Educadora: ¿ Cuál manual? 
- David: El otro de 7°. 
- Educadora: Lo vendiste. 

• 	- David- No, el suyo... no el otro, el de matemática, 
- Educadora: ¿ Cuál? ¿ el libro decís? 
- Bianca: ¿ &o para qué es? ('intentando ¡dentflcar las tareas que la educadora escribe en los pizarrone 
- Educadora: Para 2°y para 3°. Lo que pasa es que voy a hacer una revisión ahora porque sino.. 
-Ea: ¿ Qué es lo que es? 
- Educadora: Para no seguir con más números, si no los saben. Prefiero que aprendan todos bien hasta ahí y 
ahí sigo, sino.., después les explico y ... 
- Eo. ¿Cuánto salen los cassette? 
-I)avid: Ews salen 75 centavos. 
- Eo: ¿Cuánto? 
- David: 75 centavos. 
- Ea: ¿A dónde? 
- David: En e! Vea, ese que está ahí en la plaza de Villa Krawse. 

Blanca: Los voy a comprar ahí, me salen más caro. 
- David: ¿A cuánto le cuestan? 
- Blanca: $1. 

• - Ea: Señorita dei 200 al 250. 
• Ea: ¡Ay! la Rosa/fa se viene con el novio. ¡Ay1 el novio, la Rosalía. 

- Rosalía: ... venís... las bolas. 
(Risas.. no se alcanza a regi1rar) 

XX: Ahí te va a costar ver porque yo ayer estaba ahíy no se veía nada (por el agujero del techo da el sol e 
i?7cafldik) 
Xk. Para grabador, para grabador. 

- Educadora: Empezamos confracciones... Fracciones, suma. 
- XX ¿ Con quién viene la Rosalía? 

Ro: Con el flOVfO. 

- XX. ¿ Seflo lo trajo? 
- Eo: ¿Seño aquello es para mí? ('intentando identjficar qué es lo que tiene que hacer) 
- Eo: Seño hasta el 2009 y  después haji que poner dos ceros ¿ o no? 
- David: No, multiplicación, no eso, multiplicación (en forma de reclamo por la tarea que tiene que hacet) 
- Educadora: ¿No querés hacer suma? 
- David: No, multiplicación. 

• 	- Rosalía: Estoy comiendo morcilla porque están entregando los de allá ('la niña ha traído un pedazo de 
en:butido. • 	
- Ea: Doscientos diez... 	 • 
- Rosalía: De Villa Krawse. 
- Ea: De uno en uno (la numeración,). 
- Ro: ¡Ah!ya sé de donde la han sacado (refiriéndose a la carne que reparten). 
- Eo: De los perros. 	 • 
- Eo: Eso lo han traído.del campo... 
- Eo: Seño, denos una multiplicación. 
- Ea: Pero ahí no se pega con cintex (a Sonia que quiere pegar un afiche en la pared) 
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- Ea: .. .Mañana voy a a ver si traigo un... 
- Eo: Mañana venís vos no más. 

- David: Multiplicación ¿qué tal? una carrerita a vos Wechi. 
- Educadora: A ver quién termina primero. 
- Rosalía: Seño, señorita ¿hoy puedo salir a las cinco? 
- - Educadora: No, No, tenés que tener permiso de tu papá. 
- Rosalía: Porque tengo que lavar los platos. 
- Educadora: Yo también. 

- Ea: Seño deme algo para mí 
- Rosalía: A las cinco me vengo para acá. 
- El fin, fin prestame. 
- David- Laura prestame un lápiz neglo. 
-Ea: Mire, así los números. 

- Laura: Mirá, no tiene punta. 
('Comen farios, canto)  
- Ea: 1-lay que ponerle tres ceros. 
- Educadora: Doscientos, es doscientos, 201, 202. 
- Ysi así lo estoy haciendo. 
- Educadora: Entonces está bien. 
- Bianca- 210, e/dos el uno y el cero. 200y 10, no, tiene que tener 3, sino es 20010. 
(Alguien multiplica) 
- Rosalía- Seño, no tengo lápiz. 
-- Educadora: ¡(Ib! yo tampoco. 
-XX Una goma. 
- Ea: Seño ¿ eso es para nosotros? 
- Rosalía: ¿ Un lápiz, quién puede prestar un lápiz? 
- Educadora: Acá le pongo para 4°y Y. 
- Rosalía: Se ño, ya vengo, voy a ini casa a traer un lápiz. 

- XX' Naso (ros... 
- Ea: ¿Nosotros dice? 
- Ea: Señorita ¿ pongo la,fecha? 
- Educadora: Acá está, Viernes 06 de Julio. 
- XX. Sigue Wechi multiplicando. 
- Ea: Dejen de mover ('refiriéndose a alguien que mueve el tablón,) 
- XX.' Una gama. ¿ Tenés una goma? 
- Prestar la goma. 

- Wechi- 14-1546 (MultIplica, suma) 
(Risas) 
- Educadora: David ¿no vas a trabajar? 

- Ea: Matemática ¿ qué hay que hacer? 

- Bianca: Tu hermano ¿sabes lo que hacía con la foto? se tapaba la cara... (Risas) 
- XX ¿ Ya lic sacado una foto? ('Risas) 
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• 	- Wechi- 9-10-11-12-13-U, llevo 1. 
(Variasvoces) 
- Lo: 1)oña ¿ me presta la calculadóra? 
-4x7=28. 
- David ¿ Cuánto le ha costado la cámara? 

• 	Blanca: No sé, no es mía. 
- Lo Mi papa se compro una Vamos a sacar una foto art istica 
- Lo: Nicolás, Nicolás, poné tu cuaderno as mirá. 
- Lo: No, así, mirá, tapa. 

- Educadora: Laura ponete allá, así salís. 
- Blanca: Tengo que esperar que se prenda la luz. 
- Lo: Saquemos acá de nuevo. 
- Ea: Sigo estudiando entonces. 
- Lo: Campeón número 20. 
- Ea: Ya voy terminando. 

• 	- Eo: Señorita ¿por qué no me puso también a mí? para darme multiplicación. 
- Ea: Alcanzame... 
- XX: Una mano en la cabeza (Canta) 
- Ea: Esperá, esperá nos van sacar más. 
- Rosalía: Me gustaría comer un copito (se siente desde ¡ci calle un vendedor ambulante con un parlante) 

• - Lo: ¡Como no va a tener una botella de cerveza! (imita el altoparlante que compra o cambia botellas y vende 
• 	 copitos y otros dulces) 

- David: Yo tengo otra parecida a esta (La cámara de fotos) 
- Blanca- Esta es la luz que se tiene que prender, 

• - Ea: A la Sonia no le han sacado foto. 
- 

	

	 - Blanca- Tenés razón, Sonia a ¡aforo. 
-Ea: Vamos todos, todos. 
(vamos afuera para tomar una foto) 
- Lo: Como los picapiedras... 
- Ea: Qué rico.... 
(Wechi sigue haciendo cuentas) 
- Ea: Ahí viene el Martincho, el Martín. 
- Educadora: Se ha ido a lavar la cara para .alir en ¡aforo. Chicos, vengan adentro. 
- Wechi- Señorita está bien la cuenta, mire... 
- Ea: Señorita, por qué borró, me faltaba una. 
- Blanca: Che ¿ vos te llamás Martín? 
- XX Márlin, tiene 18 años. 

- Blanca: ¿ Te has puesto ahí porque querés salir o no querés salir en ¡a foto? 

- Blanca- Te pregunto. 
(Comentarios) 
..Eo ¿Puede salir sin la luz? 
- Blanca- Sí puede sacar, lo que pasa que así sale mejor. 	. 	. .. 

- Ea: Salió o no salió. 	.. 	 . . . 	 . . 

- Eo: Seguimos con aquello ('una tarea del pizarrón,) 	 . 
- Educadora: Fíe puesto matemática. 
('Comentarios) 	 . 	 . 
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• 	..• 	
.: 	

•.•: 	::. 	• 	

•:. 	

•.::. ... 	

.. 	.,• 	... 

- David- Yo no entiendo esto seño. 
Educadora: ¿No lo entendés? (Un ejercicio del manual) tenés que sumar, ese más ese, 118 + 118 + 118. Va 

según las flechas. 	. 
- David ¿A la de arriba se suma no más? 
- Rosalía: Seño, yo no copié la fecha yyo no terminé lo de ayer. 
- Educadora: ¿ Por qué? 

• 	. 	- Rosalía- Seño, me va a tener que copiar lo de ayer. 
- Educadora: No vamos.., 
- Wechi- Señorita ya terminé. • . 	. 	- Eo: Hoy no la trajo a su hija? 

• 	 . - Educadora: I-lóy se quedó, venía conmigo, la Eh venía conmigo, pero justo que estaba por traerla llegó mi 
papá... 
- Wechi- Póngame campeón N°1. 

- Ea: ¿ Cuál estás haciendo vos? 
Ea: Tenés que sumar este. 

- Ea: Seña 8 x 8. 
- Ea: 8 x 8 - 28. 
- [fo: Anda. 

Ea: 46. 
- Ea: No, no. 
- David- 64. 
-Ea: ¿64? 
- David: 64, sL 
- Ro: A ver vos David, a vos no. 
- Ea: ¿Esta David? 
- Está acá. 
- Eo: Lo puede llamar. 
- Ea: ta comiendo copito. 

- Ea: ¿ Qué dice que le corte a esa la punta? 
- David- Un chiquito. 
- Rosalía: Convida,ne un chiquito, vos me dUiste (Risas, le convida un poquito de copito de azúcar que vende el 
vendedor del altoparlante) 

- Rosalía: El me dUo  convidame un chiquito. 
- David: Mentira, un poco te he dicho. 
-Eo. Así te djjo éL 
- David: Un poco te he dicho. 
- Rosalía: Mentira. 
- David: Un poco te he dicho. 
(Silbidos, comentarios, risas) 
- Ea: ¡lan matado dos perros con sarna. 
- David- ¿ Cuál estás copiando vos? 
- Esa. 
- Ea: Caliáte, después vas a comer vos. 
- David: El picho va a comer. 

• 	 (Risas) 
- Nicolás: Seño, el 2° trimestre no voy a poder venir, me voy de vacaciones con una mujer (Risas) 
- Educadora: ¿ Cómo? • 

• 	 - Nicolás- ¿A quién le toca borrar? seño, mire esas ... la cata de la Rosalía. 
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- Rosaba Yo siempre he barrido 
- Educadora: Justamente... 
- David- Seño, 6 x 6 es 36. 

• 	- Educadora: Sí. 	 •. 

- Rosalía: Los mensajeros. • 	
- Ea: ¿ De qué? 
* Rosalía: Del dmor. 
- Educadora: Rosalía ¿has copiado aquella parte, o no? 
- Eo: Nada ha copiado. 
- Rosalía- No. 
- Setio yo todavía. 
- David- Esta me copia, han borrado todo. 
-Ea: Y qué, y qué. 
- Ea: Ya hemos borrado, mirá. 
- Eo: No tenía punta che. • 	
- XX': .. .por cuál vas. 
- Ea: Prestame e/lápiz entonces. 
- Eo. Y no iba a venir hoy. 

(Risas) 
- Eo: La caperucita roja. 
- Eo: I'uedo. .Sonia?, puedo? 

- Educadora: Ponete para acá. 
- Ea: Seño... los deberes. 
- Ea: ¿ Qué es lo que tengo que hacer yo? 

Silbido.) 
- Educador4': ¿A ver? 118 - 1/8 - 118. Prestame la hoja. 
- Rosalía: Seña pongo matemática. 
- Ea: No yo llevo un cuaderno. 

- Eo: Prestame la regla Sonia. 
- Ea: ¿ Rosalía prestame una goma? Rosalía prestame una goma? 
- Rosalía- No tengo. 

Ea: Una g,onia Tfncho. 
- Rosalía: Señorita cuál es para nosotros. 
- Educadora: Acá. 
- Rosalía- Aquel, la tabla del cuatro. 
- Educadora: La labia del cuatro. 
('Silbidos) 
- Ea: Présteme una lectura pa "escribir. 
- . . . cuando terminen las clases lo va a escribir. 
- Educadora: En las vacaciones. 
- Rosalía- Seíio, cuando nos da las vacaciones a nosotros?, cuándo nos da las vacaciones? 
- Ea: Mire señorita el día viernes... 
- Educadora: Dos semanas. 
- Nicolás: No, un amigo nito tiene tres semanas y media, el Emanuel y nosotros dos. Va el a 7° y tiene tres 
semanas y inedia. 	 = 

- Educadora: No puede ser. 
- Blanca- A lo mejor tiene una semana más por los exámenes, pero no tres semanas y media. 

237 



- Ro: Sí, cierto MárlIn que el ... tiene tres semanas y media. 
- Eo: El Gobi tiene tres semanas y e! Emanuel tiene tres semanas y media. 
- Edi.icadora: David fi/ate que es por la mitad. 
- Eo: Está bicis me dijo. 
- Educadora: Lo has hecho con lapicera?, ponele corrector. 
David: ¿Adonde por la mitad? 
- Educadora: Esta... llega a la mitad, la otra parte cubre la otra mitad. Esta es una mitad y esta es la otra. 
- Eo: En dos semanas venimos?, es muy poquito señorita dos semanas. 
- Eo: Si en dos días... yo pensaba tomarme... 

Educadora: ¿ Terminaste? 
- Eo: Señorita deme. 
- Eo: No ha terminado nada. 
- Ea: ¿ Eso es para nosotros seño? 
- Eo: No seño, yo todavía no termino. 
- Educadora: No importa, si no lo voy a borrar. 

• - Eo: Eh vos, ya has terminado. 
- Eo: Entonces deje/o pal recreo. 
- David: 21500— 1000, no 13710. 
- Ro: Señorita corr (lame. 
- Eo: Señorita es mil, a/sí, 21500. El otro es ..., el otro es... 

Educadora: Las alcanzaste a copiar? 
- X Escribe con letras. Con letra, letrás. 
- Educadora: Letras. Mii, 21500, 13700, lee números. 
('Silbidos) 
- Nicolás- Seño pa 'qué lo graba? 
- Blanca- Porque yo trabajo con esto. ¿ No estuviste cuando yo d(/e para qué lo hacía? 
- Nicolás- No. 
- Blanca: Trabajo con esto, como son las prácticas educativas, qué hacen. 
- Nicolás- ¿Si dice malas palabras o no? 
- Blanca- No, cómo son, qué cosas hacen, aprenden. 
- Martín- Señorita, puedo empezar de abajo para arriba o de arriba para abajo. 
- Educadora: De abajo para arriba o de arriba para abajo, a ver si así los terminás más rápido. 
- Eo: Seño, ese es 17 mii no más? 
- Educadora: 17000. 
- Seño, lo he hecho así ¿así señorita? ¿Así? 

- Educadora: (Jopia... 
- Ea: ¡Eh! ¡agachate eh! 
- Educadora: ha hecho de más. 
(Comentarios) 
- Eo: Señorita acá cómo es, mire. 
- Educadora: ¿A ver? 
- Eo: ¿Seño trajo las pruebas? 
- Eo: Seño mire. 
- Eo: Las pruebas. 
- Ea: La Rosalía no había salido en ninguna ¿habías salido o no Rosalía? (en las fotos) 
- Eo. ¿Así?. 
- Educadora: ¿A ver? 
- Ea: Señorita puede ser 1100 el último? 
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- Ea: ¿Así señorita?, mire. 
- David- Seño, venga, yo no entiendo eso, usted me lo va a explicar, dice. que parte de la bandera está pintada 
con cada color?. 
- Educadora: Bandera va con b (Alta) esta pintada de este color? 
- David- Qué parle de la bandera está pintada de este color?, qué bandera? 
- Educadora: Esta es una bandera. En cuántas parles está dividida? 1-2-3-4-5-6-7-8. E/total de la bandera 
representa 8, con rojo cuántas partes te parece que hay? 

- David: 3. 
- Educadora: Con rojo hay 318, con azul? 
- David- 1-2-3-318. 
- Educadora: Amarillo? 

• -. David- 1-1/8. 
- Educadora: Y verde 1-118. 

• 	- Eo: Sume las fracciones, sume las fracciones.. .que... 
- Educadora: Si SUmáS las fracciones te va a dar 818? 
David- Nc. 
- Educadora: 3+3 = 6-7-8, 818. E/lota! de la bandera. 

David- Pongo 8/8 acá o pongo todo eso? 
• - Educadora: Claro vas... cuánto va con rosa, cuánto va con verde, cuánto va con amarillo... 

- Rosalía- Seña, seño, está bien?, mire. 
- David- No tengo regia. 

- Rosalía- Nó copie las cuentas. 
- Educadora: Sonia desocupaste vos?... o ese. 

• 	..Educadora: Esto ya está? 
- Ea: No, no está. 
- Ea: ¿Está grabando? 
- Ea: SI gol, gol de River. 
- Ea: No graba eso. 

• 	- Eo: Si está grabando, la lleva Saviola... 
- Ea: Mirá vos Nicolás. 
- David- Gordo, haceme la bandera gordo. 
- Si/a úitina vez usted tenía la lapicera. 
- Educadora: Se me ha caído. 	 •• 
- David-4i donde? 
- Educadora: ¿La sacaron? 
-Sí... 
- Educadora: Ya está. 

Ea: Seña mire. 
- David- Gordo vení un rauta.. 

• 	- Rosalía- No seño, yo. 	• 
- Po: Seño qué hora es? 
- Educadora: Las cinco, pueden salir al recreo. 
- Ea: Si, si seño. 
- Po: Pichu, Pichu. 

• 	- Educadora: 4 x 5 es 20, 4 x 1 es 4, no has estudiado la tabla querés que te la haga acá? 
- David- Seño ya vengo sabe 7  
- Ea: Una goma. 
- Ea: Preslame las fibras. 
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- Educadora Que vas a hacer David2  
- David- Voy a mi casa. 
- Educadora: Ypor que la sacas por ahí (a la bicicleta). Con una niña lievás el tres acá. 
- 4 x 7=28 + 3, 29, 30, 31, ponés el 1 acá, lleva ci 3 acá. 
- Rosalía- Me llevo el tres acá, que más seño? 
- Educadora: No está bien. 
- Rosalía- Y cómo me dice que está bien. 
(la educadora hace con ella la cuenía) 
- Educadora: 4 X 2. 	 : 
- Rosalía- 4 x 2. 
- Educadora: 4 x 2 = 8 
-Rosalía- 8.2x1,3?,2x1,2. 
- Educadora: Adonde está? 
- Rosalía- Esta seña, esta. 
- Educadora: Cómo vas a empezar de atrás para adelante, no. Miró, 4 x 5= 20, esto es acá, acá 4 x 2=8 y  2 

llevaba 10. 	 - 
- Rosalía- Usted me di/o que pusiera ci ocho, y en qué quedamos? 

Rosalía-20 está, qué más seña? 
-Laura- 1x2, 8, 9y10 Acaeun 
- Educadora: * 4 4- 1=5. A verla otra, sentáte bien, 4x 3. 4x 3=12. 
- Rosalía- 4 x 3= 12 seña. 
- XX: Ya vengo señorita. 
- Educadora: 4 x 6? 
-Rosalía•4x6? 
- Educadora: 24 más 1, 25, lleva el 2. 4 x 1, 4, 4-5 y  6, acá. 
- Rosalfa 4 x 1, 4 acá. 

Po 	Señorita así la bandera?, mire señorita. 
- Ea: 4 x 2?, cuánto es? 
- Ea: Menos mal que mc salió bien. 
- Educadora: No has e.yt adiado la tabla. 4 x 28. 
- Eo: Eh mire no ha hecho la cuenta igual que... veni. 
- Ea: 4 x 2, 8 ahí seña. 
- Eo: Seña mire 7+7 es 14? 
('Comen/arios,) 
- Ea: Está grabando en el lado B. ¿ Cómo se hace? 
- Blanca- Las dos ¡unías (?eclai) 
- Ea: Ychoriasle chorizo ('Risas,) Yno teJcgan? 
-Eo: No. 

• 	- Laurá- 'Ui comiendo chorizo. 
-Ea: Eh a qué grado va la Laura? • 	
- David- A 3°. 
- Nicolás- Está grabando seña? 

• 	- Ea: No está repitiendo 20. 
- Ea: Este quiere grabar una canción, este. 
- David- Señora llegó el sodero, no, el camotero era (Canta, rLas) 
- Laura: ¡Habló fuerte gallinas! 
-Ea: Que la quiero. 
(Comentarios) 
(Nicolás toma el grabador y canta el sodero, Rodrigo, Maradona, 
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