Pedagogias de la educacion

escolar de adultos:
una realidad heterogénea

Silvia Brusilovsky
Maria Eugenia Cabrera






Pedagogias de la educacién

escolar de adultos:
una realidad heterogénea







Pedagogias de la educacién

escolar de adultos:
una realidad heterogénea

Silvia Brusilovsky
Maria Eugenia Cabrera

C REFA CENTRO DE COOPERACION REGIONAL PARA LA EDUCACION
DE ADULTOS EN AMERICA LATINAY EL CARIBE

México



Primera edicién, 2012

© Silvia Brusilovsky

© Maria Eugenia Cabrera

© Centro de Cooperacion Regional para la Educacion
de Adultos en América Latina y el Caribe

Av. Lazaro Cardenas 525

Col. Revolucion. C.P. 61609

www.crefal.edu.mx

Se prohibe la reproduccion parcial o total de
esta obra sin permiso por escrito del editor.

Correccion de estilo: Ricardo de Titto

Cuidado de la edicion: Cecilia Fernandez

Disefio de portada e interiores: Lenny Garciduenas
Formacion: Lenny Garciduefias y Ana Karina Zamora Cuadra

ISBN: 978-607-95903-6-9



Contenido

PROLOGO ...

PRIMERA PARTE
Presentacion de los problemas...........cc.cccoueuee.e.

CAPITULO 1
La educacion media para adultos.

sPor qué nos siguen importando sus problemas?

CAPITULO 2

................................. 13

Como caracterizan los docentes a los estudiantes.

Criterios para su analisis .......coccevevivreeniienienennnn

SEGUNDA PARTE
Las “pedagogias del adulto™
concepciones pedagdgicas de los docentes.........

CAPITULO 3

Como se construyeron las orientaciones..............

CAPITULO 4

Orientacién centrada en la practica critica ..........

CAPITULO 5
Orientacién centrada en la puesta

en circulacion de conocimiento critico ................

CAPITULO 6
Orientacién centrada en la distribucion

del conocimiento escolar prescripto .........ceveuee.

CariTULO 7

Orientacién centrada en la moralizacién y el disc

iplinamiento............ 129



CApPiTULO 8

Orientacion centrada en la atencidn a la persona .........ceeeeveeeernenennne 147

CapriTULO 9
Nuevas problematicas emergentes ..........ocoeevevrerirereveecrerereesisnseenns 165

CAPITULO 10

La contencién en la escuela:

la heterogeneidad de sus sentidos ........coeceverueviererireninieiniicniieirieens 179
TERCERA PARTE
Entre el siglo XIX y el siglo XXT .....ccceoivirninineniieeeneneeeneeeene 205

CAPITULO 11
Relacion de las orientaciones con enfoques

adoptados historicamente para la educacion de adultos ..........ccce..e. 207

CAPITULO 12
Entre la realidad y la utopia......ccoeviviiniiiniiiniiiiniiiciicicinns 221

1330:3 9 (oY e) 3N <) 0N OO 239



PROLOGO

Hace pocos afos escribimos un libro que es antecedente de
éste que estamos presentando.! La buena recepcién que tuvo,
la respuesta de muchos estudiantes, profesores y colegas que
muy frecuentemente opinaron que el texto resulté ilumina-
dor para comprender situaciones escolares y para la reflexion
sobre la practica, porque ayudaba a entender, a pensar y a
actuar en educacién de adultos, nos impulsé a profundizar
en la tematica.

Retomamos por ello la preocupacién por analizar como se
trabaja en nuestras escuelas de nivel medio para adultos. Las
publicaciones que describen qué sucede en esas escuelas —no
solo en media, sino en todos los niveles de la educacién de
adultos— son escasas. Conocer las practicas de los docentes
y reflexionar sobre ellas puede ayudar tanto a avanzar en la
construccion tedrica en este campo sociopedagogico como a
disponer de informacion para revisar la practica docente y las
decisiones institucionales. Este nuevo texto intenta, en con-
secuencia, contribuir tanto a la construcciéon de teoria en el
ambito especifico como a la resolucion de los problemas prac-
ticos para aquellos que trabajan en el campo.? En efecto, para
quienes ejercen en las escuelas para adultos la sistematizacién

1 Nosreferimos a S. Brusilovsky (2006). En parte de ese libro particip6 también
Maria Eugenia Cabrera.

2 El texto es resultado de una nueva investigaciéon que estd registrada como
“Educaciéon media de adultos. Orientaciones de su ‘pedagogia™. Sellevé a cabo
en el Departamento de Educacién de la Universidad Nacional de Lujan y se
concluyé el informe en diciembre de 2008.
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de las orientaciones que adopta el trabajo de los docentes
puede ser, de algiin modo, un espejo en el cual mirarse: veran
cudl o cudles orientacion/es los refleja/n, cuales estan lejos de
la propia posicion, podran confrontar las propias formas de
pensar y actuar con los enfoques que aca aparecen y, con ese
espejo, podran revisar su propia practica.

El trabajo docente puede presentar, a veces, contradiccio-
nes. La forma de “ser docente” surge de muchas experiencias
de la vida de cada uno; las decisiones que se toman en distin-
tos momentos, asi como los proyectos que cada cual se propo-
ne, pueden provenir de multiples experiencias: de haber sido
alumno de maestros distintos entre si, de las lecturas, de los
intercambios con colegas, etc. Parte de lo que hace un docente
proviene, sin duda, de reflexiones o razonamientos, pero hay
aspectos de su actividad que emergen de una experiencia que
se instala en forma inconsciente a lo largo de su vida. Poder
confrontar con conceptos lo que uno dice y hace ayuda a re-
flexionar y a consolidar la coherencia de la propia practica.

Esperamos, asimismo, que quienes estian interesados en
cuestiones de teoria pedagogica o social, encuentren en este
texto un aporte a la comprension de practicas sociales destina-
das a sectores subalternos. La reflexion sobre cada orientacion
tiene el objetivo de analizar, desde una perspectiva politico-
pedagdgica critica, qué se hace, qué efectos sociales puede
producir ese hacer, y explicitar sus efectos —democratizador
o conservador— en los planos social y politico.



PRIMERA PARTE

Presentacion de los problemas






CAPITULO 1

La educacion media para adultos ;por qué
nos siguen importando sus problemas?

No son pocos los estudiantes que asisten a las escuelas para
adultos y su nimero crecid significativamente entre 2007 y
2010.% En total, en todos sus niveles, segun datos del Minis-
terio de Educacion del afio 2007, habia 661,143 personas, casi
la mitad de ellos en escuelas de la Ciudad de Buenos Aires
(40,611) y de las provincias de Buenos Aires (251,530) y Santa
Fe (41,095). En el afio 2010 la poblacion escolar registrada se
habia casi duplicado: en el total del pais la poblacion registra-
da en la educacion de jovenes y adultos era de 1,201,956; en la
Ciudad de Buenos Aires los inscriptos eran 104,408, en la Pro-
vincia de Buenos Aires 412,394 y en Santa Fe sumaban 66,528.

La poblacién que constituye la demanda potencial® de los di-
ferentes niveles de la educacion de jovenes y adultos (EDja) no
estaba, en su mayoria, incorporada a actividades de educacién.’

3 Los datos corresponden a la Direccién Nacional de Informacién y Evaluacion
de la Calidad Educativa (DINIECE), del Ministerio de Educacién de la Nacion
de los afios 2007 y 2010, respectivamente.

4  “Lademanda potencial se refiere al conjunto de la poblacién de 15 afios y mas
con necesidades objetivas diversas en materia de educaciéon permanente que
pueden ser traducidas o no en el mercado. Es decir la poblacién joven y adulta
que deberfa demandar en relacion con una necesidad educativa y lo hace o no
lo hace” (Sirvent, 1992: 3).

5  Sibien sefialamos el crecimiento de la matriculacién de jovenes y adultos, ese
incremento de demanda no revierte significativamente los datos de 2001.



14  SILVIA BRUSILOVSKY « MARIA EUGENIA CABRERA

Segtn datos oficiales que provienen del censo del cual
tenemos amplia informacioén (2001),° en el total del pais el
63.78% de la poblacion de 20 afios y mas no completé el nivel
medio de ensenanza, y s6lo el 3.42% de ellos asiste a un esta-
blecimiento escolar. Si bien la poblacién mas joven tiene edu-
cacion escolar mas prolongada, mas de la mitad de los jévenes
de 20 a 24 afnos (51.96%) no completd la escolaridad media
y s6lo 13.36% de ellos asiste a algin establecimiento de nivel
primario o medio. Por otra parte, en un contexto en el que las
certificaciones requeridas en el mercado laboral formal son las
correspondientes a estudios de nivel medio, los datos del cen-
so sefialan que 7% de la poblaciéon econdmicamente activa no
completd la educacion primaria, 23.7% tiene sélo la primaria
completa y 18.8% ingres6 al secundario pero nunca lo termi-
nod. A su vez, sdlo 15.6% cuenta con estudios universitarios y
13.7% ingresé en un nivel terciario de capacitacion, pero no
logro graduarse.

En una investigacion que procesa datos de ese mismo cen-
so, se muestra que las dos terceras partes de los mayores de
15 afios que ya estaban fuera del sistema escolar no habian
llegado a completar la escolaridad de nivel medio.”

6 Nos referimos a datos del censo del 2001 procesados por la Direccién de In-
formacion y Evaluacion de la Calidad Educativa del Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia de la Nacién. Los datos tienen informacion agregada de
educacion primaria y media. No hay elaboracion atin de los datos del censo del
ano 2010.

7 Nos referimos a los datos que se consignan en: Sirvent y Topasso, 2006.
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Cuadro 1. Poblacién de 15 afios y més que asistié pero no asiste a la es-
cuela segun nivel educativo de riesgo (con especificacion del nivel educativo

formal alcanzado)

Nivel educativo alcanzado Frecuencia Porcentaje
Primario incompleto 3,486,358 16.58
Primario completo 7,016,613 33.37
Secundario incompleto 3503615 16.66
SUBTOTAL por debajo de la

linea de nivel educativo de riesgo 14,006,586 66.61
Secundario completo 3,682,576 17.51
Terciario incompleto 328,678 1.56
Universitario 738,425 3.51
Terciario completo 1,129,910 5.37
Universitario completo 1,142,151 5.43
lsige]thd(iE?Vifféj;ii\rgadierliaesgo 7,021,740 3339
Total 21,028,326 100

Fuente: elaboracion de Sirvent y Topasso (2006), con base en los datos del Censo 2001.

Esta situacion no es reciente. Un estudio que compara datos
de los tres ultimos censos (Wifar y Lemos, 2005) también
muestra el escaso nivel de incorporacion al sistema escolar de
la poblacién de mas de 25 anos y la permanencia de esas tasas
entre 1980 y 2001.
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Cuadro 2. Tasa de escolarizacién en los 5/6 afios de educacién media (o
equivalente) en la poblacién de 20 a 59 afios de edad. Total pais. Aios 1980,
1991 y 2001

EDAD 1980 1991 2001
20-24 33 43 6.0
25-29 1.1 1.6 1.9
30-39 s/d 0.8 1.1
40-49 s/d 0.4 0.7
50-59 s/d 0.2 0.4

Fuente: Winar y Lemos, 2005 (Cuadro 14).

Esta exclusion educativa, con su efecto expansivo hacia otras
esferas de la vida, como la laboral y social, reduce las posibi-
lidades de ciudadania plena de las personas en situaciéon de
pobreza. Cabe aclarar que no consideramos que la escuela sea,
por definicion, formadora de ciudadanos criticos; la escuela
critica también requiere ser construida. Pero hay consenso en
que la educaciéon prolongada, con un curriculum que pone
énfasis en la formacion instrumental y la educaciéon general,
reduce la brecha de posibilidades laborales entre grupos so-
ciales y, por lo tanto, de la posibilidad de satisfaccion de algu-
nos derechos ciudadanos basicos.

Es preciso consignar que desde la década de 1990 se co-
menzo6 a hablar de “educacion de jovenes y adultos” (Epja)
en lugar de la tradicional formula de “educacion de adultos”
(EDA). El cambio en la designacion indica la aceptacion de que
su poblacién estd constituida, cada vez mas, por estudiantes
menores de 20 afios. En un documento del afio 2008 publi-
cado por el Ministerio de Educacion de la Nacion se informa
que, en la primera década del siglo xx1, se redujo la matricula
de escuelas comunes de nivel medio y se interpreta que
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[...] parte de la disminucién puede explicarse por el traslado que
se viene registrando desde la educacién comun a la educacion de
adultos [...] mas del 70% de la disminucién de la matricula de
educacion comun podria explicarse por el incremento de jovenes

en la educacion de adultos.®

Los datos nunca hablan por si mismos y ante esta situacion
cabe hacer diversas y ain opuestas interpretaciones sobre el
crecimiento de la matricula juvenil en las escuelas para adultos.
El informe oficial sefala que “esto estaria sugiriendo [...] un
proceso de reinsercion de jovenes que, habiendo abandonado
la educacién comun, se reincorporan al sistema en busca de
nuevas oportunidades, para completar su escolaridad” Esta
mirada “optimista” del documento oficial formula la situa-
cion de reingreso al sistema a través de la escuela para adultos
como si se tratara de una decision personal, tomada por cada
estudiante, y parece reflejar la naturalizacion de una situaciéon
preocupante: la escuela para adolescentes reduce su incorpo-
racion y estos jovenes estan, cada vez mas, en escuelas que no
fueron pensadas para ellos. La lectura que se hace en el texto
oficial responde a una concepcion liberal de los derechos ci-
viles, que considera que retomar los estudios constituye una
expresion de libertad personal, una eleccion de caracter indi-
vidual mds que un derecho social. El comentario, inserto asi y
sin otra reflexion, sin hacer referencia alguna a la existencia o
necesidad de una intervencion activa por parte del Estado para
crear condiciones que permitan que todos los ciudadanos pue-
dan acceder, permanecer y avanzar en el sistema educacional,
deja oculta una realidad que requiere de intervencion politico-

8  “Documento preliminar para la discusion de la educacion secundaria en
Argentina. Borrador para el debate”, octubre de 2008, p. 12, en: http://www.
idukay.edu.ar/dmdocuments/preliminar.pdf (consultado: 25 de septiembre de
2010).

9  Anuario Estadistico Educativo 2006. Resultados definitivos. Ministerio de
Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion, p. 35.
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educacional. Si los adolescentes y adultos jovenes interrum-
pieron la continuidad de sus estudios en escuelas comunes no
fue por libre decision personal o familiar sino, en la inmensa
mayoria de los casos, por razones vinculadas a sus condiciones
materiales de vida y, en algunos, a la falta del capital cultural
exigido por las escuelas para poder tener cierto grado de éxito
en ellas, asi como a normativas y practicas escolares que pue-
den generar dificultades en los estudiantes.

La incorporacién de menores de 20 afos a las escuelas para
adultos no implica un avance. En Argentina, estas escuelas
fueron, en su origen, para adultos: inmigrantes y trabajado-
res en las escuelas primarias, en las etapas fundacionales del
sistema de educacion (fines del siglo x1x) y para trabajadores
en las secundarias, especialmente los Centros Educativos de
Nivel Secundario (CENS) que se crearon para su formacion de
nivel medio."

Una mirada optimista podria hacer pensar que, resuelta la
educacion escolar primaria o media para toda la poblacién,
las escuelas para adultos podrian desaparecer, o bien adquirir
nuevas caracteristicas, ligadas a la educacion continua de estas
personas. Pero la dificultad de la escuela comun para lograr la
incorporacion y retencién de los nifios y adolescentes, lejos
de lograrse, se estd agudizando: el sistema de educacion tiene
pérdidas de estudiantes que, después de abandonarlo, solici-
tan pasar a las escuelas de adultos.

En oposicidn a esas miradas superficiales, las estadisticas
de educacion mencionadas son evidencia de un problema
vinculado al deterioro del nivel de vida de la poblacién tanto
como al del sistema de educacion publica, es decir, a la des-

10 Los CENs se crean en 1968. La apertura de cada uno de ellos se hacia por un
convenio entre la Direcciéon Nacional de Educacion del Adulto (DINEA) y una
organizacion laboral, sindical o de algun sector de la sociedad (organizaciones
barriales, Iglesia, etc.). Estuvieron destinados, durante largos afios, central-
mente a la formacién de nivel medio de los miembros de las organizaciones
conveniantes.
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igualdad social y a los problemas de la educacién de los nifios
y adolescentes de los sectores populares.

Las dificultades de la vida y, en particular, de la escolari-
zacion, provocan lo que una educadora popular llama “las
migraciones en el sistema de educacion” (Ampudia, 2007), es
decir, el pasaje de una escuela a otra, de un turno a otro, de
un tipo de institucion a otra. En efecto, la educacion basica y
de nivel medio para adultos recibe sujetos que van circulan-
do por diversos espacios escolares (primaria comun, media
comun, primaria y media para adultos, cursos técnicos), con
historias de dificultades escolares, a los que el sistema no tuvo
la capacidad de retener con aprendizaje. Los procesos que
produjeron obstaculos en la escolarizacion dieron lugar al in-
greso a la escuela de adultos de adolescentes con trayectorias
escolares complejas,'! ingreso que se lleva a cabo para poder
terminar el nivel medio, en un momento histérico en el que
ese certificado es condicidn necesaria para obtener trabajo."

El aumento del nimero de adolescentes es resultado tanto
de las dificultades que éstos encuentran para completar su es-
colaridad, como —en algunas jurisdicciones— de las politicas
educativas, que establecen normativas que obligan a los repe-
tidores mayores de cierta edad a abandonar la escuela comun,
como es el caso de Rio Negro."

11 No hay datos estadisticos al respecto sino estudios de casos que dan cuenta de
pasajes por diversas escuelas en un proceso de busqueda de finalizacion de la
educacion secundaria.

12 No es ésta la unica razon que nos preocupa, sino la falta de logro del derecho
a la educacion, que afecta a diversos aspectos de la vida, no sélo al trabajo.
Luego retomaremos esta cuestion, pero enfatizamos ahora este aspecto que
es vital para la supervivencia de adultos jovenes, cuyas familias no estan en
condiciones de sostener una educacién prolongada.

13 LaResolucion N° 3863/01 de la provincia de Rio Negro establece la edad maxi-
ma de 15 afios cumplidos al 30 de junio para la permanencia de los alumnos
en primer afo y sucesivamente para 2°, 3°, y 4° ano de la escuela media diurna.
La normativa expulsa de la escuela, asi, a quienes tienen dificultades en su
escolarizacion, y estos adolescentes se inscriben en escuelas para adultos para
completar su escolaridad.
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En sintesis, las escuelas para adultos son sintoma de la per-
sistencia de una situacion de desigualdad que es parte de un
problema mas amplio: la relacion entre educacién y pobreza.
Y el debate de ese problema no puede eludirse, porque lo que
esta en el centro es la problematica de los derechos ciudada-
nos entendidos como derechos sociales. Negarse a aceptar la
desigualdad en educacion, es negarse a aceptar la derrota de la
ciudadania y es afirmar la idea de que hay derechos que deben
ser universales. Entre ellos esta el derecho a la educacion.

Al hablar de derechos sociales hacemos referencia a la
igualdad de los habitantes de un pais en dos sentidos: por
una parte, nos referimos a una igualdad juridica, que exige
que todos los habitantes de la nacidn sean reconocidos como
sujetos de derechos. Esta definiciéon es un punto de partida,
pero es limitada si no se registra que la igualdad ante la ley no
puede ser s6lo una declaracion o enunciacion de intenciones.
La dimensién mas significativa de la ciudadania es la referida
a las practicas —juridicas, politicas, sociales, econémicas—
(Kessler, 1997) que hacen posible que la posesion del derecho
en el plano juridico se torne (o no) efectivo en la realidad. Esta
segunda dimension del concepto requiere prestar atencion a
las condiciones que facilitan y a las que obstaculizan la dis-
tribucién de recursos sociales. Implica hacer explicita la ne-
cesidad de intervencién del Estado para garantizar el cumpli-
miento del derecho. En sintesis, sin garantia de acceso a bienes
(materiales, culturales) no hay derecho efectivo.

Al poner el énfasis no sélo en la igualdad juridica, sino en
la idea de provision, es decir, en la posibilidad de todos los
ciudadanos de acceder a servicios de igual calidad, hay que
hacer un diagndstico que dé cuenta tanto de la situacion de
la poblacién como de las acciones que el Estado desarrollé en
los ultimos anos en relacion con la educacién de los secto-
res sociales que tienen negado —por su situacion de pobreza
econdmica— el acceso a una ciudadania integral. Desde esta
perspectiva, cabe preguntarse en qué medida lo que se hace
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—en politicas publicas y en las practicas institucionales— con-
tribuye a hacer efectivo el derecho a la educacion. Las deci-
siones politicas, desde hace afnos, tendieron a hacer de la edu-
cacion para adultos un circuito diferenciado y diferenciador,
al reiterar, salvo raras excepciones en las tltimas décadas, la
reduccion del curriculo, o bien al asimilarlo a las caracteristi-
cas de la educacion infanto-juvenil. Los cambios curriculares
posteriores a la transferencia de las escuelas de jurisdiccion
nacional a las provinciales, en el afo 1993, asimilaron el curri-
culo de la EDjA a la de las escuelas de adolescentes, sin respeto
de la identidad del sujeto de la educacién de adultos que es de
origen popular, trabajador y ciudadano. Los cambios recientes
—en las jurisdicciones sobre las que tenemos informacion—
indican la progresiva asimilacion de las escuelas destinadas a
jovenes y adultos a las escuelas infanto-juveniles de la reforma
de los anos noventa.'

Si bien la politica se hace desde los organismos de gobier-
no, las practicas escolares producen efectos politicos que de-
bemos también valorar. Por eso, y en particular en los ultimos
afos, nuestras investigaciones tratan de identificar qué sucede
en las escuelas y se centran en tratar de identificar el sentido
de esas practicas que evidencian tanto un ajuste a modalida-
des conservadoras de trabajo con sectores populares como
intentos de ir construyendo, gradualmente, contrahegemonia
desde el interior del sistema.

14 Las escuelas para adultos fueron transferidas a las jurisdicciones provinciales
y ala Ciudad Auténoma de Buenos Aires en 1993. A partir de esa transferen-
cia, en diversas jurisdicciones se modificaron los planes de estudio asimildn-
dolos a los de la escuela polimodal creada por la reforma de la educacion del
gobierno menemista. La sancion de la Ley Nacional de Educacién no cambid
esta situacion.






CAPITULO 2

Como caracterizan los docentes a los
estudiantes. Criterios para su analisis

Les desigualdades en la educacion de jovenes y adultos son
resultado, fundamentalmente, de desigualdades econémicas y
sociales, pero también de los procesos que, en las escuelas pri-
marias y secundarias comunes, producen obstaculos y aban-
dono. Estas diferencias, ademds, se agudizan por procesos del
campo educacional especifico de la educacion de adultos. Si
bien el fondo de la cuestion de la democratizacion de la edu-
cacion es la distribucion de la riqueza y del poder, en el plano
de las politicas sociales, y en particular de las educacionales y
en las practicas institucionales, hay varios puntos que deben
ser hoy foco de nuestra atencion para comprender y revertir
situaciones de desigualdad.

Por una parte, las politicas de la educacién de adultos
—ausencia de financiamiento, politicas curriculares con re-
duccion de contenidos de educacion general, pocos proyec-
tos de formacion de docentes, escasas normativas especificas,
asimilacién del sistema de EDJA a las normativas y formas
organizativas de la educacién infantil y de adolescentes—
constituyen obstaculos para la igualacion de posibilidades.
Pero hay que considerar, asimismo, que estas politicas se ve-
hiculizan en escuelas en las que, en algunos casos, las formas
de trabajo institucional y las practicas docentes refuerzan las
situaciones de desigualdad. En un contexto de educacién de
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adultos en el que la falta de identidad se expresa también en
la escasez de politicas de formacion de sus profesores, pare-
ce significativo saber qué efectos produce el trabajo docente
para intervenir sobre esa variable, ya que la informacion so-
bre qué sucede en la cultura cotidiana escolar puede facilitar
la construccion de las modificaciones y ajustes que se estimen
necesarios.

Al referirnos a la cultura cotidiana escolar aludimos a
ciertos rasgos relativamente estables que caracterizan la vida
interna de una institucién y sus relaciones con el resto del
sistema de educacion y con el contexto social. Esta cultura es
resultado tanto “de las politicas que afectan a esa institucion
como de las practicas de los miembros del establecimiento”
(Frigerio et al., 1995: 35), asi como de la forma en que los
integrantes de una comunidad escolar perciben esa realidad.
La heterogeneidad de esas practicas da cuenta de formas de
trabajo escolar que tienen continuidad con “modelos” con-
servadores asi como de otros que, por el contrario, abren
posibilidades de caracter emancipador. Reconocerlos puede
arrojar luz sobre el cardcter y las bases tanto de la domina-
cién como de la practica critica al interior de la vida escolar,
y contribuir a construir categorias que revelen los enfoques
ideoldgicos que orientan el trabajo escolar y estrategias para
resistir, superar o fortalecer situaciones.

El supuesto tedrico que guié nuestros ultimos estudios
es que las diversas formas que adopta el trabajo escolar con
adultos estan vinculadas a la concepcion que se tiene sobre
los estudiantes. Los atributos que los docentes asignan a los
jovenes y adultos resultan significativos para explicar las ca-
racteristicas de su practica.

Para precisar este enfoque, a partir de los significados que
los profesores asignan a situaciones escolares y de las estra-
tegias que adoptan ante ellas, construimos una tipologia que
denominamos “orientaciones del trabajo escolar” o “pedago-
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gias de la educacién de adultos”!® Los “tipos” no constituyen
construcciones “ideales” sino que son resultado de la sistemati-
zacion y conceptualizacion de informacion proporcionada por
directivos y docentes.

Estos constructos tienen continuidad con histéricas formas
de trabajo educativo y social con sectores populares. Encon-
tramos casos que reproducen las tradiciones de asistencia o
bien las orientadas a ejercer el control moral y social sobre los
pobres. Identificamos, asimismo, otras modalidades cuyo sen-
tido politico es opuesto a los anteriores, ya que indican la cons-
truccion, en las escuelas y en la relacion con las organizaciones
populares, de una concepcion que no solo plantea critica a la
realidad dominante sino esfuerzos por llevar a la practica una
propuesta tedrica, politica y metodoldgicamente critica.

El supuesto con el que se inicié nuestra investigacion de las
“pedagogias del adulto” —y que result6 significativo— fue el
papel central que tienen las ideas sobre los estudiantes (pre-
conceptos, y también prejuicios) en las decisiones relativas a la
organizacion de la escuela o de la docencia. La categoria “atri-
butos asignados a los estudiantes” es la que calificamos como
central, porque tanto esos atributos como los argumentos que
se formulan para explicar los problemas de atraso o de inte-
rrupcion de los estudios se conectan con las funciones asigna-
das a la escuela y con las estrategias de retencion y ensefianza
que se priorizan. Esas concepciones pueden resultar —si no
se las toma en consideracion— obstaculo epistemoldgico a la
hora de intentar hacer un proceso de reflexion y cambio y favo-
recer o restringir el aprendizaje de nuevos enfoques, “ofrecien-
do resistencia a la ensefianza si no se parte de ellas mientras el
contexto didéctico las ‘estructura’” (Castorina, 2005: 74).

15 Esta tipologia la estamos poniendo en circulacién desde hace varios anos, tanto
a través de documentos escritos (Brusilovsky y Cabrera, 2005a y b; Brusilovsky,
2006) como congresos, y en actividades de actualizacion de docentes de escuelas
de adultos.
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Ellenguaje de los profesores no suele tener caracter teérico
sino que revela su sentido comun. Si bien se trata de profesio-
nales de la educacion, el uso —salvo excepciones— de expre-
siones de lenguaje cotidiano da cuenta de que los estudiantes
son un objeto de representacion social sobre el cual se han
construido significaciones vinculadas con diversas visiones
del mundo.

Las representaciones constituyen conocimientos indivi-
dualmente incorporados, pero cuya construccion es social,
resultado de experiencias compartidas y comunicadas entre
miembros de un grupo y surgen en situaciones de interacciéon
en instituciones. Su estudio permite “recuperar la especifici-
dad del sentido comun” (Castorina [coord.], 2005: 217). La
representacion de un objeto implica no sélo conocimientos,
sino que constituye, asimismo, un saber practico, que “pre-
cede a la accién” (Abric, 1993: 196, traducciéon nuestra), ya
que es utilizado “por los individuos para actuar sobre otros
miembros de la sociedad”. De ahi la importancia de este cono-
cimiento que es usado para actuar o tomar posicion ante la ta-
rea. Esta caracteristica —ser recursos cognitivos para ajustar el
comportamiento social— nos guid para formular la hipétesis
de que la representacion de los estudiantes es la caracteristica
central que incide sobre las decisiones de practica pedagdgica,
puesto que orienta decisiones sobre el tipo de escuela, de do-
cente y de conocimiento que necesitan.

La idea de que la concepcion que el docente tiene sobre
los estudiantes en tanto miembros de un grupo social guia
sus propuestas de intervencion pedagogica es fundamento de
nuestros trabajos previos (Brusilovsky: 1992),' y vuelve a ser
confirmada en las diversas etapas de nuestras investigaciones
sobre “las pedagogias del adulto” (Brusilovsky, 2005a y b, y

16 Nos referimos a la investigacion vinculada con un proyecto de extension uni-
versitaria en educacion de adultos en el que se trabajo recuperando las repre-
sentaciones sociales de los estudiantes universitarios que cumplian funcién de
docentes de adultos.
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2006). Probablemente los juicios sobre los estudiantes estén
anclados'” en concepciones mas amplias sobre ciertos atributos
basicos, que “se recortan sobre un horizonte ideoldgico [...] so-
bre el trasfondo de alguna concepcién del mundo” (Castorina
[coord.], 2005: 218). Esta caracteristica de las representaciones
nos hizo afirmar en uno de nuestros primeros trabajos sobre
los docentes para adultos, que

[...] si la poblacion es considerada pobre, entrard en una red de
significaciones vinculadas tanto con la descripcién como con la
explicacion del fendmeno de la pobreza, como con propuestas de
estrategias de intervencion social y pedagégica que derivan de la
concepcion de pobreza adoptada (Brusilovsky, 1992: 18).

Los contenidos de las representaciones de los docentes sobre
los estudiantes no parecen tener gran dispersion. Sefala Jo-
delet (1993) que la focalizacion sobre determinados aspectos
del objeto de representacion esta relacionada con los intere-
ses e implicaciones del sujeto y con su necesidad de actuar.
En nuestros casos, estan focalizados en su situacion social y,
como segundo aspecto significativo, en su edad. Ambos tipos
de respuesta suelen ser las primeras que emergen al pregun-
tarseles “como caracterizaria a sus alumnos”

Si bien hay coincidencia en utilizar esas variables para la
caracterizacion de los estudiantes, el lenguaje utilizado da
cuenta de como es “producido” simbolicamente el estudiante,
y las categorias utilizadas ponen de manifiesto que las ideas
tienen anclajes en diferentes marcos ideoldgicos.

“El lenguaje no es inocente”, sefiala Gimeno Sacristan:

17 “El anclaje enraiza las representaciones y su objeto en una red de significacio-
nes que permite situarlas en relacion con valores sociales y darles coherencia”
(Jodelet, 1993: 56; traduccion nuestra). Por el anclaje las representaciones se
inscriben en un sistema de nociones, mas alla de lo pensado conscientemente.
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Los conceptos, argumentos, y discursos son herramientas que
reflejan los contenidos de nuestro pensamiento, al tiempo que el
lenguaje que utilizamos —por la carga semantica que contiene, el
orden gramatical y coherencia sintactica del mismo— condiciona
las formas de pensar y las objetivaciones en las que se condensa [...]”
(Gimeno, 2008: 17).

En efecto, si bien las condiciones de vida estdn en el centro de
las representaciones sociales acerca de los estudiantes, las re-
ferencias pueden aludir a condiciones socioecondmicas (po-
bres, clase baja, sin recursos) y/o laborales (desocupados, con
situacion de inestabilidad, de precariedad) o a categorias for-
muladas en términos politicos, de relaciones de clase (clases
subalternas, subjetividad subordinada). Estas diferentes for-
mulaciones resultan significativas porque dan pistas sobre los
diversos modos de pensar y sentir sobre esa realidad y brin-
dan sefales también acerca del anclaje de esa representacion
en un sistema ideoldgico mas inclusivo, que es el que resulta
explicativo de sus propuestas de intervencion pedagdgica. En
efecto, las expresiones, las metaforas utilizadas por los docen-
tes para describir y explicar como son los estudiantes y las ra-
zones de sus situaciones —su historia de vida y de educacion,
los factores que favorecen u obstaculizan su permanencia en
la escuela— dan cuenta de su forma de entender la realidad
social y educacional y permiten afirmar que su pensamiento
tiene semejanza con alguno de los paradigmas —construidos
recientemente o que persisten de algun pasado— para anali-
zar y decidir acciones en relacién con los sectores “popula-
res’, con los pobres.

La interpretacion del sentido implicito en los modos de
nombrar a los sujetos y de los argumentos que se formulan
para explicar las trayectorias educativas permite diferenciar a
quienes hacen explicita referencia a una dimension politica, a
relaciones de clase, a un colectivo ubicado en las relaciones de
produccion y de poder y los que, considerando a los estudian-
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tes como personas individuales, solo se refieren a ellos con
ciertas caracteristicas cognitivas, econémicas o actitudinales.

La consideracion como sujetos colectivos coloca en un pla-
no significativo la dimension social y politica de los atributos
asignados. La posibilidad que tienen algunos profesores de
contemplar variables externas a la voluntad o habilidad indi-
vidual de los estudiantes, que explican su situacion de vida en
general, asi como los condicionamientos objetivos que afec-
tan su desempeno escolar, da como resultado una compleji-
zacion de los analisis sociales y educativos. Los entrevistados
utilizan, con mayor o menor nivel de precision, argumenta-
ciones que se enfrentan, en parte, al discurso dominante, al
dar cuenta de la existencia de un contexto que pone barreras
a lo que otros consideran “desarrollo individual”, “movilidad
social” y “progreso”. Esta caracterizacion, y las explicaciones
dadas a los obstaculos en la educacion, permiten reconstruir
el paradigma implicito en ellas.

Las respuestas que tienen explicito sentido politico refieren
a los alumnos, ya sea en términos de sujetos de derechos so-
ciales, de ciudadania, ya sea refiriéndose a ellos en términos de
clase social, con expresiones que indican un posicionamiento
politico, basado en una lectura clasista de la sociedad. Asi, se
incorporan expresiones tales como “clases subalternas”, “con
capacidad o posibilidad de construir organizacion’, “resisten-
cia’, “participacion’, “conciencia social’, “de clase”, “reconoci-
miento de situacion de explotacion” o incluyendo referencias
a la “subjetividad subordinada” Algunas respuestas que ob-
tuvimos en nuestra investigacion indican esta lectura critica:

La escuela para adultos es el espacio institucional que permite ejercer
el derecho ala educacion. La escuela de adultos sirve para compensar,

para que los alumnos obtengan lo que la sociedad les debe.

[...] y centralmente estoy pensado en términos también de la

posibilidad de un sujeto politico en el sentido de un sujeto solidario,
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auténomo, capaz de poder pensarse en términos colectivos y no
individuales. [...] nosotros decimos “sujetos politicos, autdnomos,

reflexivos y participativos” [...]

Otro tipo de respuesta es la que se formula en un lenguaje que
alude a aspectos evidentes de las condiciones sociales, econo-
micas y laborales, sin poner en juego explicaciones que refie-
ran a procesos estructurales o histdricos.

Y, me parece que son preponderantemente clase media baja, no los
conozco bien [...] y algunos tienen inconvenientes econémicos me

parece, como que les cuesta venir [...]

La gran mayoria pertenece a sectores socioeconémicos de ingresos
bajos o medios... trabajadores de la construccién (albaiiles,
pintores), de servicios publicos (policias, enfermeros), empleadas

domésticas, cuentapropistas, de transporte (choferes).

Los diferentes anclajes se evidencian, también, cuando se se-
nalan condiciones que pueden favorecer u obstaculizar los
procesos de aprendizaje o las razones que dieron lugar a las
trayectorias educativas.

El contenido de la representacion de las historias de los es-
tudiantes con problemas escolares puede focalizarse sobre las
condiciones subjetivas individuales o, por el contrario, el aban-
dono o interrupcién de los estudios puede verse como resulta-
do de procesos vinculados a las condiciones sociales, estruc-
turales, historicas, asi como a las del sistema de educacién. Se
estructuran asi dos tipos de representaciones: unas que atribu-
yen a causas individuales la situacion de vida de los estudiantes
y otras que, por el contrario, las entienden como resultado de
una estructura social injusta; ambas revelan diferentes posicio-
namientos que, al relacionarse con las estrategias pedagdgicas,
dan coherencia a los tipos de orientaciones construidos.
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Objetamos los conceptos de éxito o fracaso como factores causales
de desercion y destacamos especialmente que ésta deberia
entenderse como parte de un esquema de interaccion entre los
procesos de desarrollo y aprendizaje de los alumnos, la interaccion
con el régimen de trabajo escolar, y especialmente, incorporar a su

analisis los niveles socioeconémicos de la poblacién (director).

Quienes ponen atencion a lo que denominamos “procesos de
produccién de problemas de educacion’, aluden a la produc-
cion y reproduccion de una situacion en funcion de las condi-
ciones histéricas y estructurales, sin neutralizarlas u obviarlas,
y cuestionan la naturalizacion del llamado fracaso escolar. Al
afirmar que esta situacion emerge “de factores histérico-con-
cretos y que la evitabilidad de las carencias humanas depende
en buena medida de las transformaciones de esas condicio-
nes” (Murillo, 2007: s/p),'® este posicionamiento evidencia
preocupacion por las condiciones y responsabilidades socia-
les y estatales que impactan de modo directo o indirecto en
la generacion de pobreza y de los problemas de escolaridad
vinculados con ella.

Esas interpretaciones contrastan con las posiciones que,
ante los obstaculos que se encuentran en la escuela y en la
vida, enfatizan explicaciones centradas en la responsabilidad
individual, en caracteristicas de la personalidad de los indivi-
duos o del grupo de pertenencia inmediato de los estudiantes.

Los chicos no tienen un referente adulto. No estin la mamad y el
papa. Las mamas andan por ahi, son prostitutas. Los papas son
drogadictos. Estos chicos no tienen un referente, y es légico, no

tienen ningun incentivo... faltan a la escuela, no estudian...

18 Tomamos la formulacién “procesos de produccion de...” del texto de referen-
cia. En é] la autora se refiere a la pobreza. Adoptamos la formulacién para re-
ferirnos tanto a los procesos de produccion de pobreza como a las condiciones
del sistema de educacion —tanto las politicas como las intraescolares— que
afectan las posibilidades de igualdad educacional.
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En estas opiniones, donde el estudiante o su grupo de perte-
nencia familiar son vistos como los principales responsables
de su situacion de vida, es posible reconocer la vigencia, en el
sentido comun, del discurso liberal, que al mismo tiempo que
declara la existencia de igualdad de oportunidades para to-
dos, establece que el mérito, el esfuerzo y la capacidad son las
caracteristicas que diferencian a los mejores de los peores y, a
la vez, explica los distintos recorridos que se hacen en la vida.
Estas tltimas argumentaciones, bajo la apariencia de desigual-
dades subjetivas y la consideracion de que la responsabilidad
central por cada persona es individual o bien de su grupo in-
mediato familiar, tienen, nitidamente, un efecto justificador
de las desigualdades sociales.

Los planteos que enfatizan estos aspectos, tributarios del
pensamiento sociologico liberal y conservador dominante y
—en estos ultimos aflos— neoliberal, entienden a los sujetos
como individuos libres y racionales para elegir sus destinos y
responsables de las consecuencias de sus elecciones.

En sintesis, en estos modos de construccion de los estu-
diantes como objeto de representacion social “ya sea en los
atributos asignados como en las razones con las que se expli-
can sus historias de vida y de educacién” cabe sefialar dos en-
foques basicos que son el anclaje ideoldgico: en una parte de
los profesores el sentido comun tiene semejanza con la teoria
de la accién racional, que piensa en un sujeto abstracto que
actia incondicionado:

Esta concepcion estrecha, economicista, de la “racionalidad” de las
practicas, ignora la historia individual y colectiva de los agentes a
través de la cual las estructuras de preferencia que los habitan son
constituidas en una compleja dialéctica temporal con las estructuras
objetivas que los produjeron y que ellos tienden a reproducir
(Bourdieu y Waquant, 2005: 163).

En su nota publicada en Le Monde titulada “Esencia del neoli-
beralismo’, Bourdieu subraya:
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Esta teoria tutelar es una pura ficcion matematica basada, desde
su mismo origen, en una formidable abstraccion, que, en nombre
de una concepcidn tan estrecha como estricta de la racionalidad,
identificada con la racionalidad individual, consiste en poner entre
paréntesis las condiciones econdmicas y sociales respecto a las
normas racionales y de las estructuras econdmicas y sociales que
son la condicion de su ejercicio (1998, 8 de diciembre).

Otros docentes, desde una perspectiva critica, reconocen al
sujeto, sus practicas y experiencias, condicionados por una
estructura sociohistorica, politica y econdmica con la cual tie-
nen un vinculo dialéctico.

El otro aspecto de los estudiantes que emerge como cen-
tral es que los alumnos de las escuelas para adultos ya no
son personas adultas. Si las representaciones se constituyen
en determinadas condiciones sociales, especialmente en
momentos de conflictos o crisis a los efectos de disponer de
recursos cognitivos y valorativos que faciliten comprender y
actuar en situaciones nuevas, complejas, no es sorprenden-
te que la edad sea mencionada frecuentemente como una de
las caracteristicas de los estudiantes. La repetida respuesta en
términos de edad es resultado del registro que hacen los do-
centes de los cambios en la poblacion escolar que histérica-
mente ingreso a esas escuelas. La razén de esta preocupacion
se centra en las consecuencias institucionales de la inclusién
de esos adolescentes y jovenes y en la necesidad de adoptar
formas de trabajo en el aula que no siempre responden a los
modelos aprendidos por los profesores.

El otro problema es que son chicos mas chiquitos, o sea no son
adultos-adultos, son chicos de 16 o 17 afos; entonces se van a
encontrar con gente de 30 anos y de hasta 50 o 60 afios Es una
cuestion bastante compleja la del CENs, porque encontrds una
poblacién de alumnos muy diversa y vos tomas lo que viste en la

formacién pedagdgica, la formacion de educaciéon dentro de la
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carrera “didactica y demds” y decis: “la diversidad es importante”,
pero a veces es una diversidad que tiene resultados negativos,
porque hay personas que han dejado por diversas cuestiones el
secundario pero que son personas leidas, que leen el diario, que

estan actualizadas; entonces es como muy complejo.

Esa realidad lleva a construir la representacion comparando
a adolescentes y adultos en funcién de atributos vinculados
con sus caracteristicas cognitivas, con la experiencia y cono-
cimientos previos y con atributos de personalidad que afectan
al aprendizaje. Los profesores no sélo sefalan atributos de los
estudiantes sino que los juzgan y califican. Es precisamente
el tipo de juicio que se abre sobre esas caracteristicas lo que
permite una aproximacion a la concepcion mas general en la
que estan anclados.

Si bien se asignan a los adolescentes atributos positivos
como mayor flexibilidad o rapidez para el aprendizaje, las ca-
racteristicas atribuidas a los mayores son las actitudes positivas
hacia el aprendizaje: tienen un interés, compromiso, empefio,
voluntad por aprender que favorece el trabajo escolar. Se desta-
ca, asimismo, que tienen claro el objetivo por el cual asisten a la
escuela y su necesidad de lograr la titulacion en el nivel.

Y el compromiso. El compromiso del adulto estd a afios luz del
adolescente. El adolescente va y a veces ni sabe por qué, en cambio el
compromiso del adulto es otro: tiene que laburar, tiene una familia y

ademas va a la escuela y es un compromiso.
—Y eso ;como repercute en el aprendizaje?

—Se dedican, se ocupan, faltan y preguntan, se buscan el material,
le buscan la vuelta, tratan de entender. Como sea, lo tienen que
comprender. No es que “lo estudio de memoria y ya estd”. Ellos lo
tienen que comprender y les preocupa no comprenderlo. Para ellos

es muy importante entender lo que vos les estas diciendo.
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La representacion del adulto tiene aspectos contradictorios
ya que, si bien se valoran sus caracteristicas de personalidad,
se sefialan obstaculos centrados en lo que algunos consideran
limitaciones cognitivas: la lentitud para resolver problemas,
para comprender, la falta de habitos de estudio o de lectura,
condiciones que son consecuencia de que dejaron hace tiempo
de estudiar, y que exigen ritmos mas lentos para la ensefianza.

Te tocan aquellas sefioras y seflores que tienen 40 o 50 afos, que
dejaron de estudiar hace mucho el primario, en su provincia natal,
con apenas conocimientos de lectura y escritura, pero bajo también
les cuesta mucho entender [...] porque les cuesta escribir [...] pero

les ponen ganas, quieren aprender, quieren superarse.

[...] no tienen habitos de estudio, [tienen] inconvenientes para com-
prender e interpretar textos, ademas de falta de tiempo para estu-
diar cuando trabajan. En general baja autoestima. Como positivo
se puede destacar su enorme perseverancia, gran sacrificio y vo-

luntad, muy entusiastas.

A nuestro entender, estos rasgos, juzgados unos como obsta-
culizadores y otros como positivos, son anverso y reverso de
una misma concepcion del trabajo escolar. Ambos tipos de
respuestas parecen corresponder a un enfoque pedagdgico en
el que el ritmo, contenidos y modo de trabajo estan pautados
por los docentes y por el curriculo prescrito. Las actitudes, las
motivaciones sefialadas se acercan al modelo de estudiante
deseado, al “buen alumno” demandado y legitimado por la
ensefianza directiva y jerdrquica.

Esta concepcion no es ajena a lo que se sefiala en estudios
nacionales y de otros paises como el perfil del buen alumno
de escuelas a las que asisten nifios de familias pobres. En una
investigacion francesa sobre los estudiantes como objeto de
representacion, hay conclusiones que marcan la relacion entre
dos “modelos” de buenos alumnos en escuelas con estudiantes
de diferentes clases sociales:
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[...] el buen alumno a la vez inteligente, dindmico, con buena
expresion y con sociabilidad agradable, seria a menudo de medio
social favorecido y evocaria el modelo todavia vivo de la escuela
de “élite”, basada en la ideologia de los dones y de la brillantez. El
alumno aplicado, disciplinado, perseverante, consciente, seria el
prototipo del buen alumno de los medios sociales culturalmente
menos favorecidos, que remite a una concepcién de escuela

“meritocratica” (Gilly, 1993: 378, 379, traduccion nuestra).

Los rasgos de personalidad valorizados estdn menos vincula-
dos con la posibilidad de acumular capital cultural significa-
tivo y de creacidon de condiciones de justicia curricular, y mas
cercanos a la constitucion de un sujeto disciplinado, dispuesto
a ser receptivo.

Desde lo que consideramos otra perspectiva pedagogica, se
asignan a los adultos atributos positivamente valorados tales
como sus conocimientos previos, resultado de su experiencia
de vida; y su informacién sobre la realidad econémica y politi-
ca. La posibilidad de recuperarlos en el aula favorece el avance
en la construccion de conocimiento:

No es lo mismo trabajar con personas de treinta afos que con
personas de veinte y ademas hay todo un bagaje que trae la gente
que tiene 30, 35, 40 que el chico de dieciocho no tiene. Bagaje que
uno puede explotar en el proceso. Es mas enriquecedor el trabajo

con adultos mas adultos.

Esta evaluacion de los adultos implica el reconocimiento del
valor de su saber, de su cultura cotidiana. En este enfoque pue-
deincluirse, también, la preocupacion de algunos docentes por
actitudes de los estudiantes que responden a un modelo esco-
lar tradicional (dependencia respecto del docente, preocupa-
cion por la nota mas que por el aprendizaje, por ejemplo), que
son sefialadas, en algunos casos, como una dificultad para la
institucionalizacion de una modalidad de trabajo escolar que
responda a una orientacion pedagogica critica.
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Frente a la evaluacion positiva de la experiencia de los
adultos, los mas jovenes se definen, en muchos casos, por la
carencia de experiencia y con actitudes asociadas a la obliga-
cion y, en algunos casos, al desinterés, condiciones que apare-
cen como obstaculos al desarrollo previsto del programa. Se
les asignan caracteristicas cercanas a las que utilizan la mayo-
ria de los medios de comunicacién social y a las expresiones
estereotipadas que circulan sobre los adolescentes: son des-
interesados, molestos, agresivos, concurren a la escuela pero
no les interesa estudiar o sus presencias son discontinuas, etc.
Se los describe como si fueran un grupo homogéneo. De este
modo, los adolescentes que, pese a los prejuicios estigmatiza-
dores se reinsertan en la escuela, se convierten, para parte de
los docentes, en invasores de una escuela para adultos en la
que el estudiante “tipo”, historico, era un sujeto gratificante,
que respondia al modelo de alumno deseable: interesado, es-
forzado, acritico, agradecido al docente. Se sefialan, asimismo,
razones vinculadas a la mala formacién previa de los jovenes:
“Los problemas principales son las grandes dificultades de lec-
toescritura y no saben razonar logicamente”.

Si bien la homogeneizaciéon descalificatoria no es hecha
por todos los docentes, la confrontacion de los adultos con los
adolescentes coloca a los primeros en una situacion de alum-
nos mas deseados.

Y, porque por ahi el adulto estudia porque quiere y el adolescente

esta obligado [...]

Lo que es un adolescente que tiene otras prioridades, otras cosas.
El adulto es como que toma conciencia, viene a lograr algo, a lograr
un objetivo, y trata de cumplirlo, no porque quizas ame a la escuela,
pero si porque es consciente que necesita terminar la escuela. El
adolescente es mas heterogéneo porque hay algunos que si les interesa
y los ves con ganas, pero hay otra parte que no. Hay otra parte que
va para ocupar un lugar, hay chicos que uno los ve y hasta pareciera

que repiten a propdsito, porque uno les da mil oportunidades y no, a veces
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parece como que pudiera interpretarse, como un no querer crecer,

como querer seguir en la escuela un tiempito mds, y es distinto [...]

Esta vision estigmatizadora de los adolescentes no tiene ori-
gen, solamente, en los intercambios escolares. Si bien la figura
del “buen alumno” es el modelo desde el cual se rechaza a los
que “no dejan trabajar en clase”, estas apreciaciones reflejan
una representacion sobre estos chicos y chicas que se cons-
truye y circula mas alla del marco escolar. Sefiala Elena Duro:

Urge salirse de la estigmatizacion a la que suele echarse mano al
referirse a los adolescentes. A modo de ejemplo lo sintetizamos con
las siguientes palabras: desinterés, problema, crisis, apatia, rebeldia,
violencia, desobediencia. Para el sector mas castigado, encontramos
duplas discrecionales por pertenencia social y es asi que adolescentes
chorros, adolescentes violentos y otras expresiones reducidas a la
robusta pareja “pobreza-adolescencia” recaen con dura fuerza sobre
ellos ocasionandoles —ante determinadas circunstancias y entre
otros efectos negativos— violaciones a sus derechos basicos. Es alli
donde las victimas se convierten, para un sector del mundo adulto,

en victimarios (Duro, 1985: 28)."

Los menores de las escuelas para jovenes y adultos reinen es-
tas dos caracteristicas: son adolescentes y pobres.

En relaciéon con los rasgos atribuidos a los estudiantes jo-
venes nos parece interesante destacar no sélo los presentes,
sino los ausentes. Hay dos ausencias —importantes, a nuestro
entender— que podrian formularse desde una representacion
con un anclaje ideoldgico diferente: el derecho a la educacion
de esos jovenes y la inadecuacion de la escuela a sus necesi-
dades no suelen senalarse. Esta es una dimensién a ser con-
siderada en la enunciacion de criterios para el analisis de las

19  Segun el texto de referencia, Elena Duro es oficial de educacion de UNICEF en
la oficina argentina.



COMO CARACTERIZAN LOS DOCENTES A LOS ESTUDIANTES 39

representaciones: su condicion de sujeto de derecho no suele
aparecer en muchos docentes que refieren a los estudiantes
como sujetos individuales, con caracteristicas de personali-
dad que los hace poco deseables como alumnos de las escuelas
para adultos.

Sibien no puede hablarse de infancia y adolescencia en sin-
gular porque los modos de ser nifio o adolescente dependen
de la clase social, de la situacion histdrica, del contexto social,
sefiala Gimeno Sacristan (2003) que actualmente el ser me-
nor esta asociado a la escolaridad: “ser alumno se nos presenta
como equivalente a ser menor, que esta en la infancia” (Gime-
no Sacristan, 2003: 25). Pero la escuela para adultos rompe, en
diversos aspectos, esta asociacion: ya no es, en la representa-
cion de parte de los docentes, el menor sino el mayor el sujeto
educativo deseado y valorado. Los adolescentes son los con-
siderados indeseables por parte de algunos docentes, sin que
se haga referencia a su situacion de sujetos expropiados de sus
derechos ni a la prolongacion de la escolaridad, un principio
que cada vez mas se plantea como necesario. Paraddjicamen-
te, el definido en declaraciones de derechos universales como
el sujeto necesario de la educacion, es rechazado y descalifi-
cado por la no coincidencia entre el modelo deseado y el real.

Este desajuste no es planteado a la inversa. La duda sobre el
desajuste reciproco de expectativas, sobre la responsabilidad
de la escuela, de la practica de los docentes en el desinterés de
los adolescentes, no es mencionado por quienes desean alum-
nos distintos. Este no es sdlo un problema de representacion
de los estudiantes de las escuelas de adultos. Sefiala Lewcowi-
cz (2004: 33) que ésta es

[...] una queja que se deja escuchar, con regularidad sintomatica,
entre maestros y profesores de escuela, colegios y universidades. Los
docentes dicen que los estudiantes no saben leer ni escribir, que son
indisciplinados, que no participan en clase, que son impertinentes

y maleducados, que no tienen “nivel”. En definitiva, que carecen de
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las operaciones logicas y subjetivas para habitar la situacion de aula.
Asi caracterizados, los alumnos no cuentan con las habilidades con

que, segln la suposicion del docente, deberian contar.

Y agrega que si bien esa queja es vieja, en este momento resul-
ta mucho mas expresiva y es un sintoma que revela el desajus-
te significativo entre las subjetividades esperadas y las de los
estudiantes reales. Parece necesario atender esta ausencia de
atencion a las reacciones de resistencia de la cultura de ado-
lescentes en general, y de los pobres en especial, a una reali-
dad que se les impone sin que pueda despertarles confianza la
propuesta de que la escuela cambiara sus condiciones de vida.



SEGUNDA PARTE

Las “pedagogias del adulto”:
concepciones pedagogicas de
los docentes






CAPITULO 3

Como se construyeron las orientaciones

Hace muchos afios, a fines de la década de 1969 y comien-
zos de la del setenta, Oscar Varsavsky —matematico y hom-
bre preocupado por la politicas publicas— senalaba que los
sectores progresistas solemos discutir como hacer para tomar
el poder, pero que lo que no tenemos tan claro es qué ha-
cer si tenemos el poder.?’ Por eso, recuperar experiencias con
franco sentido politico democratico al interior del sistema
de educacion para sistematizarlas y multiplicarlas, asi como
identificar modos de accién que caracterizan al conservadu-
rismo dominante en las tltimas décadas —para intentar re-
vertirlas— nos parece una necesidad, si de verdad queremos

20 Oscar Varsavsky lideraba intelectualmente el Centro de Planificacién Mate-
matica (cpm), creado a fines de la década de 1960, después de que las univer-
sidades nacionales fueron intervenidas por el golpe militar de junio de 1966,
tras la Noche de los Bastones Largos (29 de julio de 1966) en que la policia de la
dictadura reprimi6 a estudiantes y docentes, especialmente de la Facultad de
Ciencias Exactas de la Universidad de Buenos Aires. El cpm estaba integrado,
en general, por jévenes profesionales, parte de ellos renunciantes de la Uni-
versidad de Buenos Aires, como protesta ante la intervencion. Era un grupo
preocupado por construir un pensamiento critico con alternativas politicas
para diversos campos, que trabajaba en forma voluntaria. La problematica de
poder disponer de propuestas sistematizadas para un Proyecto Nacional atra-
vesaba todos los grupos de trabajo: educacion, participacion, trabajo, relacio-
nes sociales. Silvia Brusilovsky —una de las autoras de este libro— particip6
en el grupo que trabajaba sobre educacion. Este grupo estd registrado en Var-
savsky (1971), Proyectos nacionales. Planteos y estudios de viabilidad, Buenos
Aires, Ediciones Periferia S.R.L.
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que los cambios sucedan en la realidad y no sélo se enuncien
en los documentos.

El énfasis que hemos puesto en la mirada de los docentes
nos parece necesario dado que —como coinciden en senalar
diversos autores— la percepcion contribuye a la construccién
de la realidad. En efecto, las ideas que se tienen acerca de los
estudiantes tienden a incidir en las decisiones pedagdgicas e
institucionales, y no sélo a nivel de la enunciacién de los crite-
rios que orientan y fundamentan la practica sino, también, en
una variedad de respuestas cotidianas mas relacionadas con la
cultura escolar que con lo explicito.

Los dos interrogantes centrales a los que intentamos res-
ponder en nuestra investigacion a partir de las opiniones de
los docentes, fueron:

« ;Cuales son las representaciones que tienen directivos
y docentes de educacién media de adultos de sus
estudiantes, de la practica docente, de la organizacion
escolar y de la enseflanza, que constituyen “tipos” es
decir, configuraciones de significados que se articulan
de modo relativamente estable?

o ;Cudl es el sentido politico-pedagdgico relativo a
la educaciéon de jovenes y adultos que se pone de
manifiesto en esos “tipos,” que se sostienen y llevan a
la practica en las escuelas de nivel medio para adultos?

Las respuestas dadas a estos interrogantes dieron lugar a la
construccion de una tipologia de orientaciones del trabajo es-
colar con jovenes y adultos. Identificamos modalidades que
indican la construccién, en las escuelas y en la relacién con
las organizaciones populares, de una concepcion que no sélo
plantea una critica a la realidad dominante, sino esfuerzos por
llevar a la practica una propuesta tedrica, politica y metodolo-
gicamente critica, contrahegemonica. Encontramos otras cuyo
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sentido politico es opuesto a los anteriores, ya que reproducen
las acciones tradicionales sobre los pobres, ya sea las de asis-
tencia o bien las orientadas a ejercer su control moral y social.
Como sefiala Apple:

[...]laesfera cultural no es un mero reflejo delas practicas econdmicas,
sino que la influencia, el reflejo o determinacion estin mediatizadas
por formas de acciéon humana [...] mediatizada por las actividades,
contradicciones y relaciones especificas que se dan entre los hombres

y mujeres reales como nosotros (Apple, 1986: 15).

Por eso, al analizar politicamente las orientaciones de la edu-
cacion de adultos se pone de manifiesto el papel que pueden
cumplir los docentes en la construccion de hegemonia o de
contrahegemonia.”!

La escuela es un importante aparato de hegemonia que
realiza, en forma variable segtn las coyunturas sociohistori-
cas, una tarea cultural y moral de construccion del consenso
de la poblacidn, ajustando conflictivamente el discurso de las
practicas a los requerimientos del sistema econémico, politi-
co y cultural.

Este concepto permite analizar las funciones de la escuela
como parte de las instituciones culturales en la sociedad. Paoli
(1984), analizando la definicién gramsciana de hegemonia se-
nala que este concepto refiere a:

[...] un sistema politico-cultural de clase que tiende a cohesionar cada
vez mas organicamente a determinados contingentes humanos y a
imponerle sus finalidades sociales, sus formas ideales de organizacién
politico-econdmica, y por ello mismo, se estructura como un sistema de

direccion y dominio. La hegemonia s6lo puede existir y desarrollarse

21 A partir de la década de 1980 distintos tedricos de la educacién —M. Apple,
H. Giroux, S. Aronowitz, P. Mclaren, M. Fernandez Enguita— rescataron este
posicionamiento, que permite superar lo que Fernandez Enguita considera
que fueron lecturas mecanicas de los planteos reproductivistas.
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en tanto existe un aparato de hegemonia bien organizado, que
genera un conjunto institucional y un proceso de transformaciones

culturales adecuadas a las necesidades sociales (Paoli, 1984: 28).

Implica un conjunto de practicas, significados y valores en re-
lacién con la totalidad de la vida, que se experimentan y con-
firman en la practica (Wiliams, 1980).

Pero este proceso no se da de modo pasivo, sino que (la
hegemonia) “debe ser permanentemente renovada, recreada,
defendida, modificada” (Williams, 1980: 134). Asimismo, es
continuamente resistida, limitada, alterada. Por ello se incor-
poran los conceptos de contrahegemonia y hegemonia alter-
nativa, y si bien es siempre dominante, nunca lo es de manera
absoluta.

;Qué consecuencias politico pedagdgicas tiene concebir la
escuela y la practica docente desde esta perspectiva?

Entender la escuela como aparato de hegemonia implica
pensarla como una institucién atravesada por relaciones de
poder y con la capacidad de legitimacion de determinados
modos de pensar, sentir, conocer y hacer y de construccién
de consensos colectivos que pueden ser disputados. También
adquiere un valor central la presencia de la contrahegemonia,
es decir, la posibilidad de la disputa de las representaciones
dominantes del mundo que se transmiten en ella, de las prac-
ticas institucionales que se promueven, de los saberes que se
plantean como legitimos. Disputa que abre el espacio para la
construccion de alternativas. Los sujetos aparecen activos, ad-
hiriendo a un proyecto, no ya como seres pasivos a quienes se
les impone la ideologia dominante.

Esta posicion permite que los educadores, reconociendo
los limites y los condicionamientos objetivos de su practica,
puedan construir espacios de intervencion creadora, de opo-
sicién a lo dominante.

En América Latina, Paulo Freire se posiciona en educacién
de adultos sobre esta discusion, a partir de la comprension de
la historia como posibilidad, la cual
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[...] descarta un futuro predeterminado, [que] no niega sin embargo
el papel de los factores condicionantes a que estamos sometidos,
hombres y mujeres. Al negar la historia como juego de destinos
seguros, como dato dado, al oponerse al futuro como algo inexorable
[...] se reconoce la importancia de la decision como acto que implica
ruptura, la importancia de la conciencia y la subjetividad, de la
intervencion critica de los seres humanos en la reconstruccion del
mundo (Freire, 1999: 108).

En este sentido, afirma que “al lado de la tarea reproductora
que indiscutiblemente tiene la educacion, hay otra que es la de
contradecir aquélla. La tarea que nos cabe a los progresistas
es esa, y no cruzarnos de brazos en actitud fatalista” (Freire,
1999: 109).

Partiendo de este enfoque tedrico, agrupamos las orienta-
ciones considerando el sentido politico-pedagogico dominan-
te en cada una, en las siguientes categorias:

Orientaciones criticas
o centrada en la practica critica
« centrada en la puesta en circulacion
de conocimiento critico

Orientacion liberal clasica

o centrada en la puesta en circulacion
del conocimiento prescripto

Orientaciones conservadoras
« centrada en la atencion a la persona

« centrada en la moralizacién y el disciplinamiento

La clasificacion que hacemos procura dar cuenta de que estos
constructos tienen continuidad con histdricas formas de tra-



48 SILVIA BRUSILOVSKY « MARIA EUGENIA CABRERA

bajo educativo y social con sectores populares. Considerar los
sentidos politicos de la educacion de jovenes y adultos —en
realidad, de la educacién en general— no es cuestion menor.
Coincidimos con Connell cuando opina que una educacién
que privilegia a unos sobre otros, es una educacién corrupta:

La calidad moral de la educacién se ve afectada inevitablemente
por el cardcter moral de las instituciones educativas. Si el sistema
educativo trata injustamente a algunos de sus alumnos, no son éstos
los unicos que lo padecen. La calidad de la educacién de todos los

demds se degrada (Connell: 22; resaltado en el original).

Consideramos que la profundizacion del conocimiento de
estas concepciones tiene efectos en la teoria pedagogica y en
diversas dimensiones de las politicas y practicas escolares. En
la teoria, dado que proveen informacién sobre dimensiones
significativas de la relacion entre préacticas escolares y concep-
ciones politico-pedagdgicas y porque contribuyen, asimismo,
a intentar la construccion de una teoria de la educacién esco-
lar de adultos que solo existe en forma escasa y fragmentaria.

En relacion con el efecto de estas orientaciones en el campo
de la practica, las consideramos relevantes para definir poli-
ticas de formacion de docentes, y para la revision del trabajo
escolar cotidiano. Si —como sefialamos antes— la bibliogra-
tia sobre la educacion escolar para adultos es exigua e insu-
ficiente, esta situacion se agudiza ain mas en lo referido a
sus docentes y refleja, asimismo, la poca atencion de las po-
liticas publicas a sus problemas. “La formacion de educado-
res de adultos constituye un ambito marginal que esta lejos
de constituirse como un subsistema de formacion” (Messina,
2005: 71);* y no solo es escaso en ofertas sino que, ademas,

22 Graciela Messina es especialista en educacion de adultos, argentina, residente en
México. El trabajo de referencia es resultado de una investigacion realizada en
América Latina y fue escrito por encargo del Centro Regional de Educacién Fun-
damental de América Latina (CREFAL), nombre inicial del actual Centro de Coo-
peracion Regional para la Educacion de Adultos en América Latina y el Caribe.
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mantiene circuitos sin relacién entre las formaciones inicial
y continua. Nuestro pais no escapa a esta situacion generali-
zada en América Latina. Pensar en modificar la formacién de
docentes requiere tanto facilitarles el acceso a informacion es-
pecializada como construir con ellos nuevas forma de trabajo
profesional. La posibilidad de que ese proceso resulte efectivo
para la practica depende de la relacion entre sus concepciones
sobre la educacion de los adultos y los conocimientos que se
pongan en circulacion.

En los capitulos que siguen nos referiremos a estas orien-
taciones, ya que la informacién recogida en diversas etapas
de trabajo indica que constituyen las principales concepciones
politico-pedagdgicas que sostienen los docentes en las escue-
las de nivel medio para adultos. Reiteramos que:

[...] no procuramos construir tipos ideales. Estos constructos
no son definitivos ni tienen limites estrictos; no se trata de un
esquema cerrado sino que emergen de los casos estudiados y los
proponemos como categorias con valor heuristico que permitan
orientar el andlisis de propuestas y practicas que se desarrollan en

las instituciones y de sus posibles efectos (Brusilovsky 2006: 18).%

Los aspectos de la practica que resultaron relevantes y co-
herentes con las ideas sobre los estudiantes son: la funcién
asignada a la escuela; el tipo de relacién que prima entre los
miembros de la institucién y en la relacion docente-alumno; y
el lugar asignado al conocimiento.

En el desarrollo de cada orientaciéon mantenemos una cier-
ta estructura que considera las dimensiones que se tomaron
en consideracion para la construccion de la tipologia:

23 Si bien reconocemos que en la realidad son excepcionales los casos puros, la
presentacion de cada orientacion se hace —tanto en el libro anterior, en el que
le dedicamos un capitulo, como en éste— indicando el conjunto de rasgos que
darian lo que podriamos llamar el “caso puro”, a los efectos de dejar claras las
notas centrales que permiten la clasificacién de cada uno de ellos.



50 SILVIA BRUSILOVSKY « MARIA EUGENIA CABRERA

Atributos asignados a los estudiantes. Refiere tanto a los modos
de “nombrar” las caracteristicas que se atribuyen a los estu-
diantes y la subjetividad que se les asigna como a los argumen-
tos que se dan para explicar su situacion.

Funcién asignada a la escuela. Investiga las ideas de los do-
centes respecto de las responsabilidades de la escuela —sus
objetivos y prioridades— en relacién con la formacién de los
estudiantes que asisten a ella.

Relaciones que se priorizan en la institucion. Considera, es-
pecialmente, los modos de relacién que se construyen entre
docentes y estudiantes. En algunos casos se hace también re-
ferencia a las relaciones entre los estudiantes y a vinculaciones
de la institucion o partes de ella con organizaciones externas
(barriales, productivas, politicas) porque son parte de lo se-
nalado espontdaneamente por los entrevistados como nexos
significativos.

Lugar del conocimiento. Se toman en cuenta tanto aspectos
cuantitativos —ya que algunos sefialan la necesidad de redu-
cir la informacion que debe ponerse en circulaciéon— como la
concepcidn que se tiene del conocimiento y el tipo de conoci-
miento priorizado.

En los capitulos sobre las orientaciones se incluyen las ca-
racteristicas de cada una de sus dimensiones y se incorporan
fragmentos de entrevistas. Intercalar las reflexiones de los do-
centes tiene dos propdsitos: por una parte, proporcionarle al
lector informacion directa sobre la diversidad de opiniones de
los actores del sistema y ejemplificar a qué nos referimos con
nuestras reflexiones —que emergieron precisamente de esas
opiniones—. Al dar testimonio de los conceptos utilizados por
docentes y directivos de educacion de adultos los diferencia-
mos de los conceptos analiticos que construimos o con los que
los analizamos. Este proceso nos permite identificar la rela-
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cidn entre los posicionamientos sociopoliticos de los que dan
cuenta estas opiniones y las concepciones que, a lo largo de la
historia y no sélo en nuestro pais, se construyeron y llevaron
a cabo en la educacién de sectores populares. De este modo,
podemos hacer una revision critica de tendencias actuales que
tienen ya historia y, lo que mas nos importa, nos da base para
la lectura critica de politicas publicas, procesos de formacion
de docentes y practicas escolares en educacion de jovenes y
adultos. Esta conceptualizacion facilita, asimismo, realizar
diagnésticos y fundamentar propuestas que contribuyan a re-
vertir la tendencia muchas veces excluyente y estigmatizadora
de las practicas escolares en educacion de jovenes y adultos.

Estas orientaciones que adoptan las personas no son cons-
trucciones individuales, autonomas, referidas sélo al trabajo
escolar, sino que comparten elementos que tienen continui-
dad con una racionalidad politica que excede los limites de la
escuela y que denota la concepcion sobre la pobreza y los po-
bres, sobre las razones de “triunfos” o “fracasos” de personasy
grupos, y sobre las intervenciones necesarias para cambiar las
condiciones sociales o para intervenir ya sea con estimulos o
puniciones sobre las personas.

Cuando completamos la redaccion de los capitulos respec-
tivos, constatamos que su desarrollo quedaba desigual, tan-
to en su mera extension como en la complejidad de los as-
pectos considerados, lo que de alguin modo, acostumbrados
a cierta uniformidad comun a las visiones “neutrales”, nos
hizo “ruido”: nos parecié que el libro estaba desequilibrado.
Sin embargo resolvimos dejarlo asi, respetando el espiritu de
su redaccioén original. De cualquier modo, tenemos una duda
que transmitimos a nuestros lectores: no sabemos si esas di-
ferencias —que privilegian cuantitativa y cualitativamente el
analisis de las orientaciones que responden a concepciones
politico-pedagdgicas criticas— son resultado de nuestro ma-
yor entusiasmo con esas respuestas y con nuestro deseo de po-
ner en circulaciéon enfoques de trabajo que puedan “inspirar’a
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otros colegas, o si resultan de las propias caracteristicas de las
orientaciones, que son mas complejas, menos lineales que las
tradicionales.

La reconstruccion y difusién de las posiciones tedrico-
practicas criticas nos parecen necesarias como registro de
un componente central de la teoria pedagogica y del curri-
culo que se establece en ciertas instituciones que avanzan en
el desarrollo de proyectos integrales de escuela popular. Es
probable, asimismo, que esas orientaciones aparezcan como
mas complejas, porque los docentes que las sostienen analizan
con mayor nivel de complejidad y profundidad sus ideas y sus
practicas y ofrecen, asi, “mas tela’, mds ideas para su desarro-
llo. Es probable que las diferencias entre los capitulos resulten
de una combinaciéon de ambos factores.

Para presentar las orientaciones partimos de la que plantea
la necesidad de practica critica, para continuar con la que se
centra en la distribucion del conocimiento critico. Se presen-
ta a continuacion la centrada en la circulacion del curriculo
prescrito para finalizar con las dos de caracter conservador.
Como dijimos en otras oportunidades, empezamos por las
tendencias criticas, que, aunque no sean las mas difundidas,
nos resultan mas estimulantes, dada nuestra preocupacion
tanto por lo que es como por lo que queremos que sea y por-
que, con la prueba que dan de que otra educacion es posible,
nos despiertan —sin descuidar el realismo y la reflexion— el
“optimismo de la voluntad”.



CAPITULO 4

Orientacion centrada en la
practica critica

—Empezamos a vincular la educacién de adultos desde una
perspectiva de educacion popular, entendida como formadora de
sujetos politicos que puedan transformar la realidad existente.

—Transformar, sen que sentido?

—En el sentido de cambiar las relaciones sociales injustas por otras
mas justas, ese es el objetivo. ;Qué sujeto estamos construyendo?
;Un sujeto trabajador que se inserte en esta sociedad? ;No! Lo

que nosotros decimos es: no queremos un sujeto trabajador, sino
un trabajador que sea sujeto politico que transforme, interpele y
discuta esta sociedad que estamos viviendo.

PRESENTACION

Cuando hablamos de una orientacion centrada en la prdctica
critica nos referimos a una transformacion de los modos mas
frecuentes de trabajo escolar y a la opcién por una orienta-
cién politico-pedagogica popular en la escuela de adultos. El
nucleo central de esta orientacion —dado que es una forma
escolar de la concepcidn de educacion popular— es la no di-
sociacion de las practicas pedagdgicas y politicas. Diversos
documentos escolares, producciones escritas y respuestas de
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directivos y docentes* coinciden en la explicita referencia al
objetivo politico y a la planificacion de estrategias de trabajo
coherentes con ese propodsito. Las categorias con las que se
analiza la practica refieren a ciertas cuestiones centrales: la
participacion en la transformacion de la realidad, los conoci-
mientos necesarios para una practica social y politica criticay
la necesidad de que la escuela articule con otras instituciones
sociales o participe en actividades que tengan objetivos vin-
culados con un proyecto emancipador.

Su reconstruccion y difusién nos parecen necesarias como
testimonio de la teoria pedagogica y del curriculo que se es-
tablece en ciertas instituciones que avanzan en el desarrollo
de proyectos integrales de escuela popular.

Esta postura se opone a lo que sucede en forma dominante
en el sistema educativo. Los bachilleratos populares constitu-
yen una tentativa de construcciéon de contrahegemonia, que
implica no solo resistencia y oposicion a un modelo educati-
vo establecido sino, a la vez, un intento deliberado de crear
condiciones para generar nuevas ideas y creencias. Los do-
centes producen en la escuela condiciones para dar lugar a

24 Nos referimos a estas fuentes porque fueron las utilizadas para la construccion
de la orientacion.

25 El perfil que presentamos aca responde, centralmente, al tipo de las auto-
designadas escuelas populares que forman parte de la Cooperativa de Edu-
cadores e Investigadores Populares (CEIP). La CEIP nuclea a un conjunto de
profesionales y estudiantes universitarios que crean escuelas y se desempe-
nan en ellas como docentes. Tienen ciertas caracteristicas y problematicas
especificas por su situacion legal y su forma organizativa, como cooperativas.
Por lo tanto, la tipificacion queda restringida a esta clase de escuelas, pero
decidimos deliberadamente hacerlo, por el interés que a nuestro entender
presenta esta concepcion de trabajo, propia de escuelas vinculadas a movi-
mientos populares (movimientos sociales, asociaciones barriales, empresas
recuperadas). Por la dificultad para encontrar casos de escuelas publicas que
respondan a este tipo de orientacién no es factible, en este momento, esta-
blecer comparaciones con otras instituciones que desarrollen un enfoque de
préctica critica.
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un proceso social vivido por los miembros de la institucion,
organizado sobre valores y practicas alternativos a los domi-
nantes (Williams, 1980).

Hay un sesgo gramsciano en esta idea de disputar con las
formas instituidas habitualmente en las escuelas publicas y en
la lucha por conservar autonomia para la autoorganizacion
como un modo de “desarrollar en el propio seno de la so-
ciedad burguesa las instituciones que reemplazaran el orden
social dominante” (Thwaites Rey, 2007: 135).

En esta orientacion a veces nos referimos a los entrevis-
tados como, en otras ocasiones, a “la escuela’, porque la co-
herencia de los discursos de sus actores es muy alta de modo
que la caracterizacion puede referir no s6lo a concepciones
de docentes sino a caracteristicas institucionales.

ATRIBUTOS ASIGNADOS A LOS
ESTUDIANTES

Tal como sefialamos al presentar las dimensiones de las orien-
taciones, para reconstruir el contenido de la representacion de
los estudiantes aludiremos al tipo de subjetividad, a la forma
en que se describen sus condiciones de existencia y de escola-
rizacién, y a las causas o a las condiciones de produccién de su
actual situacion social, econdmica, educacional.

a) Modos de “nombrar” los atributos de los estudiantes
y tipo de subjetividad asignada

La explicita referencia a las condiciones de clase social da
cuenta de la vinculacién de la situacion de los estudiantes
con las condiciones del contexto social y econémico. Hay dos
caracteristicas centrales vinculadas con su condicién de clase:
la situacién de subalternizacion y la consideracion de que son
sujetos politicos, es decir, que constituyen parte de un colec-
tivo que puede ser actor central en un proceso de produccion
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de cambio en las relaciones de poder. Vinculada con esta cla-
sificacion basica aparece reiteradamente la caracterizacion de
los sujetos como “destituidos”?® La referencia a la destitucion
alude a un proceso de desapropiacion que afecta tanto al nivel
material como simbdlico de la vida y que es resultado de un
proceso historico, generador de desigualdad:

—Mencionas y escribis también frecuentemente la idea de

destitucion, sujetos destituidos. ;Qué sentido le das a esa expresion?

—La destitucion la veo en términos materiales, simbodlicos y también
de accién. Si hablo de condiciones materiales me refiero también al
ejercicio de la accion de otro que coloca a los sujetos en condiciones
de desigualdad y que coloca al otro en el afuera, como sin voz, no
esta institucionalizada la posibilidad de la voz y de la accién. [...]
También me refiero a destituido en un sentido histérico, lo que paséd
con movimientos sociales, de los setenta a ahora y en condiciones

materiales de existencia y en lo simbdlico.

El concepto de destitucion esta asociado con la logica de la
expulsion (Puget, 2004), con la situacion de quienes, en de-
terminado momento histdrico, carecen de pertenencia a un
lugar concreto y pueden pasar a ser objeto. Incluso la idea de
“devolver la palabra” —expresion de uso frecuente (y muchas
veces distorsionada) en educacidon popular— nos hace con-
firmar esta asociacion. Segun J. Puget “en casos de extrema
violencia un sujeto o conjunto puede quedar reducido a un

26 Endocumentos sobre educacion popular esta referencia a los sujetos en térmi-
nos de destitucion suele usarse frecuentemente. En un analisis que hicimos de
experiencias de educacion popular, escolar y no escolar (Brusilovsky, 2008),
aparecian diversas designaciones vinculadas con la situacién de destitucion:
destituidos de sus tierras, desterritorializados, pérdida de la condicion de
trabajadores protegidos, destituidos del acceso a servicios publicos, urbanos,
basicos, de su derecho a la educacion, de la posibilidad de estudiar, de un trato
respetuoso por parte de representantes de instituciones de la comunidad (mé-
dicos, sacerdotes, docentes), etc.



ORIENTACION CENTRADA EN LA PRACTICA CRITICA 57

estado de pura presencia, por lo cual es mirado sin ser visto” y
agrega que “el lenguaje y la ley son categorias contingentes de la
condicién de humanidad” (destacado nuestro). En esta orien-
tacion las condiciones materiales y simbolicas de la vida de los
estudiantes de las escuelas de adultos pueden adquirir este sen-
tido: desocupacion, inestabilidad laboral, pobreza. Las carac-
teristicas de la vida politica de los barrios —en muchos casos
dominada por relaciones clientelares— definen una situacién
de expulsion social, econdmica, educativa y atentan tanto con-
tra las condiciones de reproduccion material como contra la
posibilidad de construccion de pertenencia e identidad, lo que
requiere, para revertirse, de la intervencidn sobre esa situacién
de sujetos expropiados de su pertenencia e identidad.

Las descripciones de las historias educativas indican, tam-
bién, un aspecto de la representacion de los estudiantes que
se expresan en el uso de nuevas categorias descriptivas. Las
formulaciones usadas tradicionalmente (desertores, repeti-
dores), connotadas por el fracaso, son reemplazadas por ex-
presiones que formulan el problema, pero sin asignaciéon de
un lugar de carencia o responsabilidad individual al sujeto:
no son desertores o repetidores sino, por ejemplo, “migran-
tes” (de escuelas, de turnos), con “discontinuidad”, con varia-
das trayectorias educativas. Estas variaciones terminoldgicas
merecen sefialarse porque implican cambios cualitativos en la
valoracion de los fendmenos.

Un profesor de historia de una de estas escuelas plantea en
una ponencia presentada en un congreso:

Otra de las problematicas que debemos enfrentar todos los docentes
que trabajamos con jovenes-adultos es quela totalidad delos alumnos
(en especial, en primer afo) proceden de distintas trayectorias
escolares. Algunos han transitado por las mas diversas opciones
que ofrece el sistema educativo: secundarios incompletos, escuelas
publicas, parroquiales y hasta en algunos casos de gestion privada,

tercer ciclo de la EGB, distintos sistemas educativos, provinciales o
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nacionales, ya que parte del alumnado proviene de las provincias o

de paises latinoamericanos (Perd-Paraguay) (Dunan, 2007: s/p).

El intento de comprensién de la situacion social y personal
de los estudiantes se evidencia en la ausencia de estereotipos
sobre los jovenes y adultos. Si bien hay acuerdo en que lo que
define a los estudiantes es la pertenencia a sectores subalter-
nos, lo que da cuenta de su situaciéon de existencia social y
de su subjetividad, no hay una mirada homogeneizadora sino
que se establecen diferenciaciones que resultan significativas.
Tal como declara un director:

—Y en la practica de aula ;como lo tratan de llevar adelante?

—Bueno, ahi es un tema. Trabajar sobre la heterogeneidad, con la

heterogeneidad de los estudiantes y de los profesores.

Y en otro documento presentado en un congreso por una do-
cente entrevistada se sefiala, mas precisamente:

Sujeto heterogéneo en tanto edad, experiencia escolar, condicién
social, posibilidades. Pero en todos los casos, sujeto migrante,
periférico. Desde la cEIP? se considera necesario transformar ese
sujeto y esa subjetividad en un sujeto donde lo migrante no sea
condicién constante de exclusion y donde la heterogeneidad sea
condiciéon de creacion, de singularidad y de sintesis (Ampudia,
2007: s/p).

Esta heterogeneidad refiere a diversos aspectos de los estu-
diantes y da cuenta de la no mistificacién de su subjetividad
y de su cultura. Es indicador, asimismo, de que no se adopta
una posiciéon “basista’, que no se esencializa —idealizando-
los— a los sujetos y a la cultura popular ignorando los efectos

27  CEIP. Cooperativa de Educadores e Investigadores Populares. Véase nota 25.
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de la cultura dominante sobre la subjetividad de los secto-
res populares, un aspecto que es importante subrayar por-
que ese desconocimiento se pone de manifiesto en juicios y
practicas de algunos educadores que se definen a si mismos
como “populares”. No se comparte esa caracterizacion inge-
nua, y si bien se reconoce que una fraccién de los estudiantes
que asisten a las escuelas son sujetos con conciencia de sus
condiciones de existencia social y dispuestos a actuar para su
transformacion,” se reconoce que parte de ellos evidencian
atributos vinculados con sometimiento, como resultado de
los procesos de construccion de sentido comun que pueden
dar lugar al consentimiento de la dominacidn. Esta posicion
resulta coincidente con los planteos de Freire cuando sefiala
que “cuanto mds riguroso me vuelvo de mi practica de cono-
cer, tanto mas respeto debo guardar, por critico, con relacién
al saber ingenuo que debe ser superado por el saber produci-
do a través del ejercicio de la curiosidad epistemoldgica” (Frei-
re, 1999: 63, resaltado nuestro).

La heterogeneidad refiere, asimismo, a las expectativas de
los estudiantes en relacion con la escuela: se reconoce que son
diversas y en muchos casos opuestas al modelo escolar que se
intenta instituir. Las representaciones de los estudiantes sobre
la escuela, resultado de experiencias en escuelas comunes,
pueden obrar como obsticulo que debe ser superado para ir
instituyendo un modelo escolar diferente:

Una de las caracteristicas del publico con el que trabajamos, se
manifiesta mucho en cudl es la idea de escuela que traen; aparece
la exigencia de ciertos rituales de los que a lo mejor uno trata de
correrse pero que aparecen como aquello que esperan al entrar en

una escuela. Lo hemos charlado; tiene que ver con la prueba, la

28 Cabe recordar que a estas escuelas se incorporan algunos estudiantes que for-
man parte de organizaciones en las que tienen militancia previa y otras per-
sonas que se acercan por diversos canales (familiares o amigos de estudiantes,
vecinos del barrio, etc.).
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nota, el lugar de la autoridad y de ejercicio del poder disciplinador

del docente.

Una caracteristica de los estudiantes que es necesario con-
siderar es la autopercepcion descalificatoria. Se identifica la
baja autoestima de los estudiantes como uno de los problemas
cuya resolucion la escuela deberia asumir porque constituye
un obstaculo para el aprendizaje.

La discontinuidad del migrante es su condiciéon marcada por la
repitencia, el pasaje de un turno a otro, de una modalidad a otra,
de un colegio a otro o tan solo las interrupciones. Una propuesta
educativa que contemple esta situacion de desigualdad necesita de
una propuesta pedagdgica donde la motivacién [y] la autoestima
ocupen un lugar central, donde la posibilidad sea una condicién de

la propuesta (Ampudia, 2007: s/p).

La relacién que los adultos establecen con el conocimiento y
con los docentes, su autonomia, su interés por el aprendizaje
tiene también una lectura politica: se interpreta en términos
de apropiacion o carencia de poder. La ausencia de interés
por la apropiacion de conocimientos, la busqueda de pruebas
externas de aprobacidn, la preocupacion por la certificacion
mas que por el aprendizaje son interpretadas como sefales de
subalternizacion, factible de ser superada en un proceso en el
que los alumnos avancen en su posibilidad de participar en la
construccion de la escuela como parte de la construccion de
proyectos colectivos.

b) Explicaciones sobre la situacion de los estudiantes

Las situaciones actuales de los estudiantes se explican en tér-
minos de lo que denominamos “procesos de produccion de
trayectorias educativas” y se formulan en términos de las con-
diciones histdrico-sociales que construyen la vida de los estu-
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diantes y que inciden en sus actuales posibilidades de aprendi-
zaje. Tanto la repitencia y el abandono como la baja autoestima
estan asociados a la idea de destitucion. No es una situacion
subjetiva que se explica sélo individualmente, como resultado
de los fracasos (como en otras orientaciones), sino como par-
te de la desapropiacion de que han sido objetos. Se reconoce
que esa ausencia de voluntad de saber puede ser parte de la
internalizacion de los limites que la sociedad de clases y los
acontecimientos de la historia reciente imponen a esos sujetos.

La pobreza, las historias escolares de los estudiantes son
analizadas, explicitamente, como producto de procesos de
“produccién de pobreza” (Alvarez Leguizamon, 2005) y de lo
que denominamos “produccion de abandono escolar”. En el
analisis de esas condiciones se incluyen asi tanto las del sis-
tema economico y social como las del sistema educativo, a
los efectos de diagnosticar los aspectos de la vida escolar que
inciden sobre las posibilidades objetivas y las “disposiciones”
(confianza, autoestima, deseo de estudiar) de los jovenes y
adultos que concurren a la escuela y que pueden estar bajo las
posibilidades de control del proyecto de institucional de estas
escuelas.

Objetamos los conceptos de éxito o fracaso como factores causales de
desercion y destacamos, especialmente que ésta deberia entenderse
como parte de un esquema de interacciéon entre los procesos de
desarrollo y aprendizaje de los alumnos, la interaccién con el
régimen de trabajo escolar, y especialmente, incorporar a su analisis

los niveles socioeconémicos de la poblacién (Elisalde, s/f: s/p).

Retomamos aca deliberadamente la expresion “produccion
de” para referirnos a como se explica la situacién de los
alumnos porque en esta orientacion el cuestionamiento a la
naturalizacién de las situaciones de pobreza y de dificultades
escolares hace explicito que ellas “son emergentes de factores
histérico-concretos y que la evitabilidad de las carencias hu-
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manas depende en buena medida de las transformaciones de
esas condiciones” (Murillo, 2007: s/p). Esta expresion hace
referencia a la produccién y reproduccion de una situacion y

[...] no tiene la connotacion neutral que se le asigna a la causalidad
desde algunas de las principales corrientes del pensamiento social y
siimplicala busqueda de diversas modalidades y responsabilidades y
acciones que tienen un impacto directo o indirecto en la generacién

y/o mantenimiento de la pobreza (Cimadamore, 2005: 15-16).

Entre las explicaciones que se dan a las trayectorias educativas
se reiteran las referencias a las condiciones de la cotidianeidad
de la escuela que contribuyen a producir dificultades para el
aprendizaje, para la permanencia y la autonomia de los estu-
diantes. En efecto, el objetivo de este diagnostico es organizar
actividades que permitan reducir o evitar sus efectos.

FUNCION DE LA ESCUELA

Lo que define las funciones de la escuela es el caracter que
se le asigna y que coincide con la concepcion de educacion
popular: constituye una organizacion social comprometida
con el objetivo de gestar una nueva forma de vida social. Si
bien la lectura que se hace del sistema de educacion reconoce
que cumple una funcién centralmente reproductora, la pro-
puesta institucional propone participar de un proceso que
pueda revertir esta funcidn y crear una nueva cultura escolar
que sea parte de un nuevo modelo de organizacién social y
de un nuevo sujeto social. Supone ser parte de un proceso
de construccion de contrahegemonia que se define por dos
cuestiones clave: la resistencia al modelo social dominante y
el avance en la construccion de un modelo contrahegemoni-
co. Esta doble estrategia requiere pensar en términos de opo-
sicién pero también de poder, de creacion de nuevos sujetos
y de nuevas relaciones que contribuyan a la acumulacion de
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poder a través del fortalecimiento de la sociedad civil y de
una democracia participativa.

Estas metas de mediano y largo plazo orientan el trabajo

en la escuela atendiendo a tres dimensiones complementa-
rias: a) la construccion de un espacio social que responda al
modelo social deseado; b) la formacion de sujetos politicos;
c) la contribucién a generar alternativas laborales que res-
pondan a un modelo de economia solidaria, que confronte
con el modelo capitalista.

a)

b)

En este proceso de contribuir a instituir un espacio social
alternativo se enfatizan formas de relaciéon basadas en
la participacion, solidaridad, cooperacién, igualdad
de derechos y horizontalidad de las relaciones con
participacion de docentes y estudiantes en la toma de
decisiones compartidas. El modelo escolar que se propone
es autogestivo y auténomo.

El poder se va produciendo en la medida que se van
instituyendo esas nuevas relaciones, en un proceso que
va de abajo hacia arriba (Dri, 1997). El proceso no queda
restringido al ambito de lo escolar: la comunidad mantiene
relaciones con organizaciones sociales que permiten
avanzar desde cambios en el espacio micropolitico hacia
redes sociales amplias en procesos de desarrollo de
contrahegemonia.

La funcién explicita de la escuela fue siempre construir
subjetividades. La propuesta que se hace en este sentido
esta atravesada, también, por una logica politica que se
define explicitamente: se procura la formacion de sujetos
politicos.

Esto implica tanto la transformacion del modelo de
poder subjetivamente incorporado, como el aprendizaje
de conocimientos para un analisis critico de la realidad y el
desarrollo de nuevos sentidos para su transformacion, por
medio de una praxis en la que se construya esa subjetividad.
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En un documento difundido por esas instituciones se
afirma:

[...] el objetivo es la formaciéon de sujetos politicos, que los
compaiieros puedan insertarse comunitariamente, en sus distintos
barrios y organizaciones sociales. Llevamos una propuesta que no
sea la neutralizacién de la educacién sino el compromiso social y

politico (Boletin Quincenal 89).%

Retomando la idea que ya enunciamos, en una
entrevista nos dicen que buscan la “transformacion
de las subjetividades desapropiadas en voluntades de
apropiacion”. Y argumentan:

La idea de apropiacién se arma sobre la base de oposiciones:
destitucién-apropiacion. Se trata de devolverle al sujeto destituido

la posibilidad de correrse del lugar de la destitucion.

No debe confundirse apropiaciéon con pertenencia.
Cuando —en otras orientaciones— se pone énfasis en
desarrollar sentimiento de pertenencia al grupo, a la
escuela, se lo suele plantear como un recurso motivador
que permite la permanencia en la institucion. Su sentido
estd asociado a cuestiones de dindmica grupal, a la funcién
de sostén, de apuntalamiento afectivo que cumple el
grupo para cada uno de sus integrantes. El concepto de
apropiacion adquiere, en esta orientacion, sentido politico:
esta asociado con procesos de construccion y practica de
poder y se vincula con aspectos de la teorfa marxista y

El documento aqui considerado fue publicado en la pagina web http://www.
prensadefrente.org/pdfb2/index.php/a/208/06/02/p3729 y circula por redes de
educacién popular como el Foro Paulo Freire Central. Es un documento fir-
mado por dieciocho bachilleratos populares en el que se reproduce el texto de
una entrevista a un miembro de una institucion.
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con el problema tedrico de la enajenacion-alienacion y la
busqueda de su superacion.

La categoria “apropiacion” es de caracter filosofico.
Refiere a la relacion de interacciéon del hombre con la
realidad, relacién en la que, en el proceso de produccion
de la realidad, el hombre se produce a si mismo: “Al
producir la realidad, el hombre se apropia de ella porque
la incorpora a su ser” (Acanda, 2002).

Nos parece interesante retomar el modo en que puede
analizarse el concepto de apropiaciéon y su diferencia
con otros que le pueden ser aparentemente cercanos:
Enrique Dussel llamé la atencién sobre la necesidad de
distinguir entre posesion (Besitz), propiedad (Eigentum) y
apropiacion (Aniegnung). La “posesion” de un objeto es la
relacion efectiva de su uso. Es la relacion efectivo-material
con la cosa. La “propiedad” es el derecho o la capacidad
subjetiva. La posesion es relacién objetiva, la propiedad es
relacion subjetiva. En cambio la “apropiacion” es la sintesis
objetivo-subjetiva (Acanda, 2002).

Consideramos que éste es el sentido que asume en esta
orientacion. En su aplicacion a educacion se trata de que el
proceso educativo no implique sélo la adquisicion de un bien
(el titulo, el certificado escolar, la aprobacion de asignaturas)
sino el desarrollo de potencialidades: nueva valorizacion de
si, nuevos intereses, capacidad de participar en procesos de
transformacion social. Uno de los aspectos de la alienacion
del trabajador es que la propia actividad le resulta externa
porque es solo un medio para asegurar la existencia. Esta
relacion con la propia practica suele trasladarse a la relacion
con la escuela y con el conocimiento y se manifiesta
como busqueda de aprobacion y de certificacion. Desde
la perspectiva critica, una de las funciones institucionales
deberia ser transformar el peso que tiene la expectativa de
aprobar y alcanzar un titulo en deseo de adquisicion de
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poder y de poder conocer. No hay, sin embargo, rechazo
de los objetivos historicos de que la escuela prepare para la
continuacion de estudios superiores o para el trabajo, pero
la posibilidad de continuar estudios debe tener este sentido
y la preparacién para hacerlo es funcién de la escuela.

Hicimos un planteo de critica a la educacion de adultos tradicional
que era la acreditaciéon con el titulo y el concepto del cual
tomamos gran distancia de contencién, olvidando por alli lo que
es justamente el trabajo pedagdgico y académico. Planteamos los
tres aflos como una unidad a disefiar en la formacién, un objetivo

de formacion integral.

Mientras que en la mayor parte de las escuelas —no solo
en las de adultos— la tarea suele quedar externa al sujeto,
que se vincula con el conocimiento como un objeto a ser
usado —y este es el sentido que muchas veces los docentes
le dan: que pueda aplicarlo, usarlo fuera de la escuela— en
esta orientacidn se trata de que los estudiantes, en tanto
participes, puedan intervenir en la produccion del objeto.

Este modo de plantearse el propdsito de la relacién con
la escuela y con el conocimiento sélo puede entenderse si
se considera el modo en que se define el proyecto escolar.
Este es

Un proyecto socio-politico y educativo. Hay una idea fuerza: trabajar
partiendo de la perspectiva de la escuela como organizacion social.
Espacio de formacién de personas capaces de transformarse no
solamente en personas con un vinculo con el laburo y el estudio,
sino transformarse en referentes politicos y sociales. Si hay algo de lo
que no nos corrimos es eso. Que tiene sentido generar discusiones,
generar una critica a lo que existe y esta naturalizado. Estamos
hablando de las relaciones sociales capitalistas, las relaciones de

género...
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c) La idea de trabajar con “la dupla destitucion-apropiacion”
permite dejar de pensar en términos de destitucion
para orientar la practica hacia el desarrollo de un nuevo
modelo escolar que permita la construccion de una
nueva subjetividad basada en la identificacién con la
clase de origen, sus necesidades y el aprendizaje de los
conocimientos y practicas necesarios para revertir las
condiciones de destitucion. No se trata sélo de suplir
o de remplazar las ausencias, sino de construir nuevas
alternativas.

Entre estas alternativas ocupa un lugar privilegiado el
enfoque de la relaciéon educacion-trabajo, que se distancia
delo que habitualmente se planteaenrelaciéonalaeducacion
de sectores populares. Segtin esta perspectiva, no se trata
de “formar para el empleo” sino que la especificidad que
adquiere la “formacion para el trabajo” se vincula con la
idea de gestar una nueva forma de vida social. Planteada
la ensefianza de alguna practica laboral, debe relacionarse
con el desarrollo de una forma de economia social y de
formacion para el trabajo autogestivo. Se considera que,
en la realidad actual, debido a la escasa posibilidad de
insercién laboral a partir de formaciones especificas,
es imposible “preparar para el empleo”. Sin embargo, el
mundo laboral queda incluido al acompaiar los objetivos
de formacion general “con fuertes lazos de participacion
social y articulacién con emprendimientos productivos
propios de una economia social” (Elisalde, s/f: s/p).** En
ese contexto de organizaciones sociales y productivas
autogestionadas el objetivo es formar para el trabajo
autogestionado, como parte de la construcciéon de un
nuevo modelo social opuesto al mercantilismo neoliberal.

30 Debemos recordar que estas escuelas se crean en contextos de organizaciones
sociales populares (barriales, sindicales) y en empresas recuperadas por los
trabajadores.
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La necesidad de organizar bachilleratos en nuestras fabricas™
expresa nuestra vocacion de construir verdaderas empresas sociales
[...] no sélo somos un movimiento de resistencia al capitalismo
neoliberal o la expresién de una situacion de emergencia, estamos
convencidos de ser parte de las nuevas formas que tendrd la
estructuracion de la sociedad (intervencion de uno de los referentes
de empresas recuperadas en el Foro Mundial de Educacién, mayo
2006, citado por Elisalde, s/f)

Para hacer efectivas estas funciones de la escuela se
priorizan estrategias diddcticas y de organizacién es-
colar que, en apariencia, son semejantes a las de otras
escuelas. Sin embargo, la diferencia esta en el sentido
que se les da y en el hecho de que no son practicas aisla-
das sino decisiones que forman parte de un conjunto de
acciones que se articulan para revertir las condiciones
de produccion de exclusién escolar y de dependencia
intelectual. En consecuencia, se priorizan aquellas es-
trategias de trabajo escolar que atienden a un enfoque
integral que facilite tanto la regularidad de los estudios
como el aprendizaje. Asi, dos criterios pedagdgicos re-
sultan centrales: evitar practicas que por su relacion con
las historias educativas previas puedan actuar como
amenaza de expulsién o de disciplinamiento y control,
y priorizar la construccidon de condiciones —organiza-
cionales, curriculares, de relacion entre los integrantes
de la institucion— que contribuyen a la permanencia,
al aprendizaje critico y a la participacion institucional y
social. En la forma en la que se organiza el trabajo —con
otros, en funcién de intereses colectivos— se procura
que la educacién deje de ser parte de una lucha indivi-

31  Se hace referencia a bachilleratos creados en empresas que presentaron quie-
bras comerciales y que fueron tomadas y puestas a trabajar gestionadas por sus
trabajadores.
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dual por la existencia y se vincule a las luchas de su clase
social.*

Dado que la regularidad escolar suele perderse por la inesta-
bilidad de la situacion laboral (cambios de horarios, de empleo,
etc.), se adoptan estrategias de caracter técnico pedagdgico
—mddulos de autoaprendizaje, grupos de estudio, materiales
de estudio, asesoramientos en las materias que resultan dificul-
tosas por deficiencias en la formacion previa —para reducir el
efecto de esos factores exdgenos. No se trata de medidas pun-
tuales sino de un conjunto de decisiones pensadas con integra-
lidad, que responden a un objetivo de democratizacion de la
escuela, lo que le resta caracter tecnocratico.*

TIPO DE RELACIONES QUE SE ESTABLECEN
EN LA INSTITUCION

En esta orientacion, el andlisis de las relaciones entre los miem-
bros de la institucion no puede reducirse a la vida intrainstitu-
cional, porque, regularmente, ademas de las relaciones al inte-
rior de la institucion, se establecen otras, con organizaciones
sociales populares y con el Estado.

El rescate de la naturaleza politica de la educacién coloca
el poder en un lugar central para el anilisis tanto de las rela-
ciones al interior de la escuela como de la relacién de ésta con
el contexto social y con el Estado. Tanto en las relaciones al
interior de la institucién como con las otras organizaciones

32 A titulo de ejemplo podemos sefialar que en el primer afio las evaluaciones no
se hacen con calificaciones numéricas de modo de evitar que queden asociadas
con las formas habituales de control y disciplinamiento escolar. Los registros,

« . R S
por su lado, no son “de asistencia” sino “de presentismo”, a los fines de orga-
nizar formas personalizadas de trabajo, circuitos de cursado, posibilidades de
reingreso, modulos de apoyo para autoaprendizaje, grupos de apoyo para el
estudio, redes de solidaridad con compafieros que buscan a los ausentes.

33 Nosedesarrollan las estrategias didactica y de organizacion escolar porque no
constituyen el objetivo en este trabajo. Actualmente se estd profundizando en
la investigacion para la sistematizacion de estas estrategias.
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con las que articulan su trabajo se ponen de manifiesto principios
que tienden a la creacion de lo que se considera una nueva forma
cultural, caracterizada por la democratizacion de la vida intra e inte-
rinstitucional a través de la participacion horizontal de los diferentes
integrantes de las instituciones y de la autogestion institucional.

a) Relaciones al interior de la institucion

Los objetivos de cada institucién no estan impuestos desde el
exterior y todos los integrantes —docentes, coordinadores y es-
tudiantes— son “constructores” del espacio educativo, de modo
que la escuela es resultado de un trabajo y una reflexién colecti-
va de la institucion sobre si misma, lo que implica la horizonta-
lizacion de las relaciones docente- alumno y el trabajo compar-
tido entre docentes y coordinadores.**

Respecto de la participacion de los estudiantes, se considera
que los jovenes y adultos son legitimos productores de cono-
cimiento y se los impulsa a trabajar no sélo en la construccién
de sus propios saberes en la situacion de aula, sino a intervenir
en la construccion de la institucion y de algunos aspectos del
curriculo escolar. La idea de apropiacién —que desarrollamos al
analizar las funciones de la escuela— marca la forma en la que se
estimula a los estudiantes a participar en su construcciéon. Esto
requiere generar procesos para su aprendizaje, respetar los tiem-
pos necesarios para lograrlo y aceptar que las personas pueden
tener diversos niveles de compromiso y de intervencion.*

34 Este aspecto de trabajo compartido de los docentes es significativo porque dife-
rencia a estas escuelas de otras en las que la designacion de docentes se hace por
horas catedra y siguiendo las normativas del Estatuto del Docente. En estos casos
se puede producir una contradiccién entre el objetivo de transparencia en los pro-
cesos de designacion y los de constitucion de equipos flexibles y coherentes.

35 Eneste proceso, seiialado por uno de los responsables de las escuelas, se pueden
diferenciar niveles de compromiso que se manifiestan en indicadores diversos:
se produce el pasaje de una relacion de uso o cuidado de los objetos materiales
a la intervencion en la construccién de los aspectos que dan sentido a la ins-
titucion, y se senala que en ese proceso de relaciones intersubjetivas y con lo
material el estudiante se va transformando como sujeto.
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Un integrante de la institucion responde:

—Nosotros vemos que en el marco institucional de la escuela
hay situaciones de extraiamiento. Hacemos un diagndstico de
la situacion de los sujetos y vemos como que les es ajena. Esto en
general no se considera en los analisis institucionales. Ponen el
acento en lo instituido y no en lo instituyente. Nosotros ponemos
el énfasis en que los estudiantes son como constructores de ese

espacio.

—;Por qué hablan de apropiacion? ;Sacaron la categoria de algun

texto o autor en particular?

—La verdad es que surge en la practica misma. No esta pensado
especialmente ni sistematizado. Forma parte de nuestra teoria
implicita. En principio pensamos en que primero hay un sujeto
excluido, destituido de la posibilidad de algo.

Cuando hablamos de apropiacion del conocimiento, de la
institucion, se trata de generar herramientas para posibilitarles el
“ser parte”. Primero hay que restituir la posibilidad de poder y de
saber.

En otra entrevista nos sefialan:

La gente se va apropiando del espacio, del “cuidado de...”. Como
varias manifestaciones: el cuidado del espacio fisico, el cuidado
de los compaiieros, el cuidado de si mismo, del aula como espacio
de trabajo. No sé, esto que es emocionante de ver es cuando la
gente empieza a decir, a cuestionar, a cuestionarse; que ya no es
tan evidente como cuando el curso esta organizado en la limpieza
del aula. Tiene que ver con procesos que llevan tiempo, cosas que

exceden las cosas del aula.

Si bien el propésito es la participacion de todos en actividades
colectivas, no hay lectura ingenua de la realidad:
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También participan y se hacen cargo de cuestiones de fondo de
la vida institucional, por ejemplo, en 1MPA* cuando se discutid el
diseno curricular estuvieron todos opinando. Por supuesto hay
graduaciones, no es homogénea la participacion, la voluntad no es
homogénea. La apropiacion se traduce también como voluntad de

poder, por eso te decia que habia teoria gramsciana.

Relacion docente-alumno. La horizontalidad en las relaciones
no torna inespecifica la funcion de los docentes sino que se
asume una ética de responsabilidad por la ensefianza y por el
avance de la formacion de los estudiantes. Este es un aspecto
significativo por la tendencia que hay a adoptar una postura
“basista” que mistifica el saber cotidiano de los estudiantes y
niega el derecho de intervencion del docente para su revision.
Esta cuestion también fue objeto de discusion entre los docen-
tes de estas escuelas y la “posicion” que finalmente se adopto
es la de reconocer que los saberes de los estudiantes deben
ser recuperados pero también que deben ser revisados o bien
integrados con conocimiento tedrico critico.

Parte del proyecto educativo consiste en planificar estra-
tegias para la superacion de obstaculos provenientes de ex-
periencias escolares previas. El reconocimiento del papel que
cumple la representacion de la educaciéon que tienen los es-
tudiantes es un dato a considerar para organizar actividades
que contribuyan a revertir esas caracteristicas, para poder
hacer efectivo un proyecto participativo y para el logro del
“deseo de aprender”. La naturalizacion de los estudiantes de
los limites en sus posibilidades de crecimiento y de aprendi-
zaje, son considerados evidencia de la cooptacion por parte
del sistema de educacion. No se acepta la logica de la subordi-
nacion a los limites impuestos por el sistema ni la resistencia
espontaneista que se expresa en la oposicion o desinterés por

36 Serefiere a una empresa metalirgica recuperada por los trabajadores que tiene
una escuela, un centro cultural y sostiene la “Universidad de los trabajadores”.
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el estudio (Bourdieu, 1995). Tanto la dependencia respecto
de los docentes como la ausencia de interés por la apropia-
cién del conocimiento deben ser “trabajados” pedagdgica-
mente por ser indicadores de subalternizacion, en un proceso
de busqueda de superacion de las categorias de percepcion y
accion de los estudiantes que indican disposiciones —social e
historicamente constituidas— que permiten la subordinacion
y el ejercicio de violencia simbdlica.

Relacion entre profesores y autoridades de la institucion. La pla-
nificacion y reflexién compartidas entre directivos y docentes
es parte de la cultura institucional. Si bien formalmente hay
una persona que asume hacia el Estado la funcién de direc-
tor, en la vida institucional el cargo que asumen se denomina
“coordinador”. La preocupacion por crear un nuevo modelo
de vida institucional es objeto de reflexion y hay preocupacion
por teorizar respecto de las experiencias que se llevan a cabo:

En una reunioén reciente hablabamos de un nuevo ethos docente, de
investigador, de docente universitario. Un nuevo ethos es una nueva
forma de pensar la practica: lo micro (por ejemplo, lo curricular), lo
macro (como la relacién con el Estado)... y se forma una necesidad
de reflexionar sobre la préctica. Te dirfa que hay algo comtn en este
estudiante o docente que va mas alld del aula y piensa en la practica
y la necesidad de transformarla.

[...] Estamos cursando posgrados de educacién y nuestros trabajos
se centran en nuestras experiencias, para poder sistematizarlas y
teorizar

La definicion que en las escuelas populares se hace de la fun-
cion de los docentes los coloca en el lugar de intelectuales or-
ganicos. Cabe aplicarles la definicién de Gramsci: “cada grupo
social... se crea a la vez, orgénicamente, una o varias castas
de intelectuales que le dan homogeneidad y conciencia de la
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propia funcion no sélo en el campo econdmico, sino también
en el social y politico” (Gramsci, 1981: 48). Definen su tarea
como responsables de trabajar sobre la conciencia de clase de
los grupos subalternos para contribuir a que superen —en la
practica y en el nivel de la conciencia— la situacion de sub-
alternizacion. Queda claro que su funcién se define no por
los aspectos técnicos sino por la responsabilidad que, expli-
citamente, asumen en el conjunto de relaciones sociales y se
definen como dirigentes por el peso que tienen dos dimen-
siones centrales con las que permanentemente describen su
responsabilidad: los aspectos técnico-profesionales y los poli-
ticos, que conducen a comprometerse en una funcién direc-
tiva y organizativa de acciones organizadas de resistencia a la
hegemonia y de construccion de nueva cultura.

b) Relaciones hacia el exterior de la institucion

Relaciones con organizaciones sociales. La escuela es conside-
rada una organizacion social en relacién permanente con las
otras organizaciones (territoriales, cooperativas, ONG, movi-
mientos de desocupados, etc.) con las que se coordinan tareas.
No se trata de relaciones esporadicas o de “ida” de la escuela
hacia esas organizaciones, sino de coordinacién de tareas para
objetivos comunes, ya sean escolares o de la organizacidn.
Ello implica legitimar el papel de las organizaciones populares
como productoras de instituciones de educacién y de conoci-
mientos validos. En la relacién que se da con las organizacio-
nes cabe aplicar el concepto de democratizacion epistemolo-
gica.” Este concepto se define por dos dimensiones:

37 Esta categoria proviene de una investigacion anterior (Brusilovsky, 2000) y re-
sulta pertinente para caracterizar el lugar de los estudiantes y de la comunidad
en estas escuelas.
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a) el considerar que los sujetos populares son legitimos
productores de conocimiento, de modo que sus saberes
pueden integrarse con los académicos que aportan los
especialistas; y

b) las caracteristicas que el conocimiento producido deberia
tener: debe ser significativo para entender y resolver los
problemas relativos a las condiciones de vida material y
simbdlica de esos grupos. Es en la misma practica donde
se generan las condiciones para identificar problemas
y construir soluciones. La educacién, como derecho de
la poblacion, debe ser resuelta con participacion de las
organizaciones sociales.

También las relaciones con las organizaciones constituyen ob-
jeto de reflexion, y se discute la funcion de los docentes. En
esta relacion:

Revemos la relacién organica con los movimientos sociales. Hay
una reivindicacion de esa historia, hay un intento de correrse de esa
posicién de ser “vanguardia”. En este contexto histdrico pienso en
los jovenes que viven y se reproducen en esos contextos territoriales,
las nuevas formas de construccién de una practica en esta realidad
fragmentada, con intentos de construccion horizontal. Creo que es

para pensarlo.

Nuestro trabajo es una nueva forma de estar en el espacio, no sélo

un docente que esta en el aula.

En las relaciones con el medio se involucran docentes y es-
tudiantes. Las acciones que se desarrollan en esta relacion
escuela-organizaciones son diversas. Una de sus funciones
es generar una practica que permita el compromiso solidario
con la resolucion de problemas colectivos:
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Por otro lado tenemos programas de alfabetizacion en los barrios,
también dentro del espacio escolar se van constituyendo —bajo
los principios que te decia recién de participacion, autonomia y
autogestion— herramientas para construir esto con los propios
estudiantes, o sea ellos también dan clases de apoyo en el barrio,
tienen sus talleres de formacion, tienen talleres de radio, talleres
de teatro que hacen a la formacion integral... los talleres de radio
se transforman en radios comunitarias. Todo esto ocurre en Don
Torcuato.

Relaciones con el Estado. Si bien sostienen una politica de tra-
bajo con organizaciones sociales no se retiran de la lucha por
la transformacion del Estado, sino que proponen incidir en su
estructura conservando margenes de autonomia para incidir
en ¢l sin ser absorbidos por las lineas instituidas por la politica
estatal. Si bien las escuelas se plantean como organizaciones
autogestivas y autonomas, se exige del Estado que cumpla con
su funcion de garante del derecho universal a la educacién a
través de su financiamiento. Existe una inevitable tension en-
tre la preocupacion por obtener la oficializacion de las escue-
las®® —lo que implica controles— y el proposito de conservar
la autonomia para incidir en las politicas ptblicas del sistema.
No se trata de mantenerse al margen del sistema de educacién
sino de exigir su reconocimiento en tanto ello implica “desa-
fiar sus limites y generar acciones de reconstruccioén de poder
en las mismas comunidades y sus movimientos sociales” (Eli-
salde, s/f: s/p).

Para nosotros el Estado es, debe ser, el garante universal de la

educacién.

Nuestro trabajo fue cambiando. Una cosa es el 2002, 2003 y otra

cosa ahora. Estamos ante el desafio de la relacién con el Estado

38 La preocupacion por obtener reconocimiento oficial esta ligada a dos necesi-
dades: otorgar titulos de nivel medio reconocidos oficialmente y poder gestio-
nar recursos del Estado para sueldos de docentes y becas para estudiantes
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y la autogestion porque estamos disputando esto con garantia
econdmica, el Estado en su funcién de regulador y controlador sin

que nos haga esto perder los logros de la autogestion.

El salario es una reivindicacion muy importante, no la quitamos,
pero va acompanada de este horizonte de reclamo politico, o sea la
legitimidad de estas escuelas.

La relacién con el Estado tiene caracter de confrontacion, de
reclamo y se expresa en procesos de presion y lucha:

Pensa que no hay muchos grupos que regularmente le pongan 500
personas frente al Ministerio de Educacion haciendo reclamos. Hay
acd comprometidas numerosas organizaciones populares, no sélo
las barriales y las fabricas recuperadas sino también organizaciones

de alcance nacional.

LUGAR ASIGNADO AL SABER, AL
CONOCIMIENTO

Se sostiene una concepcidon que reconoce el conocimiento
como una construccion social y se lo problematiza tanto desde
un enfoque epistemologico como socioldgico. Este enfoque se
enfrenta con la representacion social dominante, presente en
muchos maestros y profesores, al reconocer la no neutralidad
del conocimiento escolar y al considerar que las escuelas cons-
tituyen un espacio de lucha politica y cultural y que los docen-
tes son comunicadores —transformadores o reproductores—
de visiones particulares del mundo y de lo social. Esta es una
posicion explicita en la concepcion de trabajo de estas institu-
ciones. Se identifican los paradigmas epistemologicos a partir
de los cuales se construyen modelos diversos de la realidad y
se opta por incluir en el curriculum conocimientos en los que
las relaciones de poder se hagan explicitas. Cabe aplicar a esta
concepcion lo que McLaren designa como “el destronamiento
de la autoridad de la ciencia positivista” (McLaren, 1998: 12).
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Los aspectos centrales en los que se evidencia la postura

epistemoldgica adoptada y que incide en decisiones curricu-
lares y de metodologia de ensefianza son, basicamente, dos: el
tipo de conocimiento que se privilegia como contenido curri-
cular; y quiénes pueden ser reconocidos como legitimos pro-
ductores de conocimiento. El siguiente parrafo de una entre-
vista da cuenta de estos aspectos:

Nosotros planteamos una curricula particular. Nuestra escuela no
es neutral en ese punto. Planteamos una curricula que justamente
integre esta idea: las relaciones entre el trabajo y el capital y,
centralmente, un anélisis critico de la subordinacion del trabajo al

capital [...].

Desde el punto de vista del conocimiento hay una epistemologia
que, justamente, busca ser critica con la tradicién positivista. Esto
estd hace mucho, no es novedad; pero centralmente en la educacion
de adultos no existe la posibilidad de ir conformando materiales
y una pedagogia que articulen una propuesta epistemoldgica en
esa direccion. Esto es lo que estamos tratando también de armar.
Algunos de nosotros trabajamos en libros de texto que plantean
una critica fuerte a la tradicién positivista y reconocemos esa
epistemologia como un paso adelante y al mismo tiempo una
correspondencia en la diddctica de trabajo. Nosotros decimos que
trabajar sobre el concepto de proceso, de cambio y conflicto, de

multicausalidad.

Hay un intento también de desnaturalizar aquello que aparece como
lectura biologista en una realidad social que justifica relaciones de
desigualdad, entonces van desde la célula a cuestionamientos sobre
el campo de la sociobiologia que explica determinadas conductas
desde el biologismo hasta aquellas concepciones también biologistas

que naturalizan, desde un concepto como el de raza, situaciones
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de dominacién que por ahi son configuraciones ideoldgicas y

culturales. En el area de biologia es bien claro.

En lo curricular se declara que se toman en cuenta las determi-
naciones sociales del curriculo y las propuestas curriculares las
entienden como “dispositivos culturales y pedagdgicos orienta-
dos a regular los procesos de significacion” (Elisalde, s/f: s/p).

El concepto de democratizacion epistemoldgica que utili-
zamos para describir las relaciones con organizaciones socia-
les vale para analizar el conocimiento escolar: los estudiantes
son portadores de conocimientos y pueden construir nuevos.
En este sentido puede plantearse que ciertas ideas dominantes
en esta orientacion tienen antecedentes gramscianos, ya que
responden a la idea de que todos los hombres son intelectua-
les: “Finalmente, todo ser humano [...] contribuye a sostener
y a modificar una concepcién del mundo, esto es, a suscitar
nuevos modos de pensar” (Gramsci, 1981: 52).

Nosotros ponemos el énfasis en que los estudiantes son como
constructores de ese espacio [...] También participan y se hacen
cargo de cuestiones de fondo de la vida institucional. Por ejemplo,
en IMPA cuando se discutid el disefio curricular, estuvieron todos

opinando.

En ese proceso de produccion colectiva de conocimiento
se articula el saber cotidiano con el académico, desde una
perspectiva que evidencia, asimismo, la no neutralidad antes
mencionada.

No tenemos una concepcion de ensefiar solo esas cuestiones que
tienen que ver con los saberes considerados folkléricamente como
saberes populares. Alli nosotros tenemos una concepcion que es la

sintesis y que nos ha llevado a redefinirlo en algunos momentos.
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Nosotros deciamos: queremos la sintesis de saberes eruditos, saberes
de lucha, saberes soterrados que nos parecen centrales, podemos
hablar hasta de saberes cientificos, o sea la sintesis de todos esos
saberes. Nos parece fundamental para generar voluntades de

apropiacion, voluntades de saber, voluntades de poder.

Pero es importante sefialar que no hay ingenuo reconoci-
miento y aceptacion de los conocimientos y experiencias
previas de los estudiantes. Su participacion no quita respon-
sabilidad a los docentes, que son conscientes de la dimension
politica del sentido comun® y se hacen cargo de proveer de
informacién y materiales de estudio para hacer una revi-
sion critica de las representaciones dominantes y de guiar
un trabajo que las desnaturalice y analice sus consecuencias.
Es de destacar que, a nuestro entender, no aparecen rasgos
de lo que Bourdieu (2005: 132) llama “exaltaciones populis-
tas de la ‘cultura popular’”. Por el contrario, se entiende que
el conocimiento es parte del proceso de crear condiciones
que permitan a los estudiantes situarse historicamente para
generar voluntad de poder.Todo el discurso, en esta orienta-
cidn, esta marcado por modos de designar los problemas y
las interpretaciones de la realidad social y escolar que res-
ponden a teorias del conflicto. En tal sentido, resulta de in-
terés el esfuerzo permanente por objetivar la practica, ejer-
ciendo una reflexion sobre la seleccion de contenidos, como,
asimismo, es preocupacion lo que hemos llamado “democra-
tizacion epistemologica’.

39 Nos referimos al concepto gramsciano de sentido comun, como concepciones
del mundo, sedimentacion de tendencias filosoficas y tradicionales que “han
llegado fragmentadas y dispersas a la conciencia de un pueblo [...]. El sentido
comun se desarrolla y define en interaccion con el ordenamiento de la vida
social” (Paoli, 1985: 24 y 25). Y en términos de Gramsci: "El sentido comtin
es nombre colectivo, como religion, no existe un solo sentido comun, pues
también éste es un producto y un devenir historico” (Gramsci, 1984: 9y 10).
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La preocupacion por el sentido politico de los conoci-
mientos se evidencia en la seleccidon curricular:

Nosotros decimos: bueno, alli hay sintesis y saberes de lucha.
Cuando decimos “saberes de lucha” son estos saberes de
insubordinacioén, son estos saberes de organizacion, es la historia
del movimiento obrero argentino, es la historia también de sus
identidades, identidades construidas en la misma lucha y esto
se vera de distinta manera en las distintas materias, también lo
antropoldgico, lo cultural, que es parte de su cotidianeidad y
tomarlo como “parte de”, pero no considerarlo como “exclusivo

para”. Esa es nuestra concepcion.






CAPITULO 5

Orientacién centrada en la puesta en
circulacién de conocimiento critico

—Cuando vos pensabas en los objetivos del trabajo institucional
y personal tuyo como docente, ;cudl era el nucleo duro, el nucleo
fuerte de tus objetivos?

—Y para mi, era esencialmente que la gente reconozca y sepa

sus derechos, que tome conciencia de su aqui, ahora y dénde

esta ubicado; que tome conciencia a nivel desde lo mas pequeno,
digamos que es estar en este municipio y saber las cosas que pasan
en este municipio, estar en este pais y saber las cosas que pasan

en este pais, estar en Latinoamérica, a poder entender esta vision
que es fundamental que si una persona no tiene en claro dénde
esta parado, no puede tener una buena lectura comprensiva. A mi
nunca me intereso el exceso de contenidos

E: ;Cémo es eso?

—[...] Hay una cantidad de contenidos que después no se
decantan, no se logran asimilar, no hay un proceso interno con
respecto a estos contenidos. A mi siempre me intereso trabajar

en nucleos tematicos fundamentales y estos nticleos van desde las
cosas mas familiares y cotidianas, mds sencillas hasta ponerles los
marcos conceptuales [...] el marco tedrico que eso si es lo que debe
realmente acentuar este nicleo.
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PRESENTACION

L. descripcion de los estudiantes aborda tanto caracteristicas
sociales como cognitivas. En lo social se los identifica como
pertenecientes a clases subalternas y se reconoce que esto pue-
de producir efectos de sometimiento —sujetos “agradecidos’,
no conscientes de sus derechos— o, por el contrario, sujetos
con posibilidad de organizarse y participar para resolver co-
lectivamente los problemas.

La idea del estudiante como ciudadano hace que la escuela
se considere un espacio central para la puesta en circulacion
del conocimiento necesario para el analisis de la realidad y
para el logro de un aprendizaje critico, reflexivo, no dogma-
tico. Debe proveer a los jovenes y adultos de herramientas
para que adquieran conciencia de sus derechos, para la parti-
cipacion social emancipadora, para el desarrollo de practicas
sociales comprometidas con la superacion de condiciones de
vida materiales y simbolicas desiguales y desigualadoras. No
se lleva a cabo, desde la escuela, una practica social de orga-
nizacion, de trabajo con la comunidad, en forma directa, pero
se espera que los alumnos puedan usar sus aprendizajes para
mejorar su participacion social, sindical y/o politica.

Se asigna importancia al saber construido en la vida coti-
diana, a partir de la experiencia, pero el docente debe contri-
buir a revisar y superar sus limites, por medio de la transmi-
sién de conceptos que contribuyan a pensarla teéricamente,
a poner en cuestion las interpretaciones tnicas de la realidad
y a construir una visiéon compleja y dinamica de la sociedad.

Se espera del docente una ética de responsabilidad vincu-
lada con la eficacia profesional, y con la preparaciéon de los
alumnos y de ¢l mismo como trabajador, para el reconoci-
miento de relaciones de poder en diversos aspectos de la vida.

Este enfoque politico-ideoldgico tiene cierta relaciéon con
los planteos realizados desde hace ya casi medio siglo por
Paulo Freire y, especialmente, con la pedagogia critica, por el
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valor que se asigna al didlogo problematizador, y al papel del
educador como orientador de la reflexion critica con ruptura
de la verticalidad.

En este sentido, hay coincidencia con criterios de una peda-
gogia critica de la educacion de adultos, con la preocupacion
comun por el desarrollo de la capacidad de conceptualizacion
y de problematizacion del conocimiento. El efecto buscado es
evitar situaciones de injusticia curricular, dado que

[...] todo sistema de ensefianza que privilegia lo “concreto” a
expensas de la teorfa es, en los hechos, un sistema que tiende a
reproducir una division social del trabajo: para unos el “saber hacer”
inmediato, a otros los mecanismos de explicacion, que se apoyan
en conceptos y cddigos cientificos (Chosson, 1991: 47, traduccién

nuestra).

ATRIBUTOS ASIGNADOS A LOS
ESTUDIANTES

a) Modos de “nombrar” los atributos de los estudiantes

La forma en que se identifica a los estudiantes hace explicita
referencia a aspectos sociales (su ubicacion en el sistema so-
cial y econdmico), a las condiciones de su vida cotidiana (en
especial de la vida familiar) y a caracteristicas individuales,
tanto positivas (el valor de sus saberes previos para la tarea
escolar y su capacidad de aprendizaje) como obstaculizadoras,
en particular aquellas consideradas provenientes de la inter-
nalizacién de modelos educativos tradicionales.

Los argumentos que se dan para explicar las trayectorias
educativas irregulares y los obstaculos en la situacion actual
se consideran resultado de procesos sociales, de condiciones
objetivas de vida y de caracteristicas del sistema de educacion.

Los atributos individuales positivos, que facilitan el apren-
dizaje, estan vinculados con las condiciones personales y las
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experiencias de vida de los estudiantes. Se reconoce que la
vida cotidiana y el interés de los adultos por estar actualiza-
dos es fuente de un capital informacional incorporado que los
provee de practicas y de informacién factibles de recupera-
cién en el aula y que favorecen la enseiianza. No se produce
disociacion entre el pensamiento cotidiano y el escolar y se
reconoce la posibilidad de incorporar teoria —en particular
sobre la sociedad o la historia— a partir de preocupaciones
e informaciones adquiridas a través de diversas fuentes, que
facilitan el acceso a nuevos conocimientos.

Senala un docente:

Hay personas que han dejado por diversas cuestiones el secundario
pero que son personas leidas, que leen el diario, que estan
actualizadas; entonces es como muy complejo. Muchas veces uno
utiliza ese conocimiento que tiene la gente de como funciona la
economia, de la informacién, de qué sucede en tal parte del mundo
y va adaptando, le ayuda a uno para que ellos comprendan; la
mayoria de los pibes no. Incluso uno ve que tienen problemas para
manejar conceptos. Hay un vacio conceptual que nada tiene que ver

con que esto es dificil sino porque no se lo ensefiaron antes.
Y otro, en el mismo sentido, afirma:

Se puede establecer un mayor vinculo de [...] en el caso de la
materia mia, historia, con el presente, porque la gente adulta esta
mas informada y mds interesada de la actualidad, de lo que esta
un chico, que tiene otras cosas, otras prioridades. Por ahi el adulto
compara, todo lo que uno ve, trae temas del presente. Eso esta bien,
ademads es 1til porque no queda la historia como algo lejano sino
que por ahi ven muchas cosas que uno les dice que pasan hace 100

anos y dicen {Uh, pero ahora también!

El reconocimiento de la capacidad de aprendizaje es una ca-
racterizacion complementaria de la anterior, que contrasta
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con atributos asignados en otras orientaciones que enfatizan
los obstaculos. El reconocimiento de saberes previos y de la
posibilidad de aprendizaje continuo son formas complemen-
tarias de la valorizacion positiva que se hace de los estudian-
tes. Como senala un profesor: “Creo que cualquier persona
normal, salvo que tenga algunas limitaciones bioldgicas, tiene
todas las posibilidades de aprender”.

Este reconocimiento de la capacidad de aprendizaje resulta
comun a las diversas orientaciones que asignan a la escuela,
entre sus funciones, la distribucion de conocimientos —aun-
que no sea la Unica nota— pero puedan establecerse diferen-
cias respecto de los conocimientos priorizados, aspecto que se
desarrolla mas adelante.

Si bien en general se sostiene una visién optimista de las
posibilidades de los estudiantes, se sefiala la presencia de atri-
butos individuales obstaculizadores, especialmente el papel
negativo que puede tener la baja autoestima y las expectativas
sobre las propias posibilidades de éxito escolar, resultado de su
transito educacional anterior.

El modelo escolar internalizado por algunos estudiantes
—sus representaciones sobre la escuela, y sobre las relaciones
al interior de la escuela, entre otras— y una imagen negati-
va de si mismos, resultado de experiencias escolares previas,
pueden obrar como un obstaculo dificil de superar.

—El problema que tenés con los adultos también es que los tipos
tienen miedo a hablar y eso se transforma en un obstdculo porque
tienen miedo que se rian de ellos, de pasar el ridiculo, como decir:
“tengo tantos afos [...] jqué voy a hablar!”. Y los tipos lo saben a lo
mejor, entonces te cuesta mucho por ejemplo introducirlos en el
debate, la discusion.

—¢Y después se logra?

—Si, de a poco se logra pero casi a fin de afo [...] En segundo
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ano, a finales de primer afo, se nota. Pero eso cuesta, incluso en
las personas grandes. Ademas tienen miedo también de que si son
tipos que tienen mds posibilidades de aprender también se ven
menospreciados por los otros de que es el boton, el alcahuete |[...]

todas esas cositas estin ahi presentes.

b) Explicaciones sobre la situacion de los estudiantes

Las explicaciones que se dan para poder comprender la situa-
cién actual y las discontinuidades en la historia educacional se
consideran resultado de lo que hemos llamado “procesos de
produccion de trayectorias educativas”: se centran en las con-
diciones de existencia de los estudiantes y en su vida cotidiana.

En el analisis se incluyen referencias a la situacién econo-
mica y social, a la vida cotidiana y a caracteristicas del sistema
educativo. Retomamos acd la expresion “produccion de” para
referirnos a como se explica la situacion de los alumnos, por-
que en las respuestas se enfatiza la referencia a las condiciones
de vida y de escolarizacion. Creemos importante retomar esta
expresion que hace referencia a la produccion y reproduccion
de una situacion sin caer en un analisis que neutraliza las con-
diciones histérico sociales.

—;Y vos cdmo notds [..]? ;En realidad la causa central de la

desercion cudl puede ser? Debe haber muchas, ;es la expectativa?

—No, no es la expectativa. Me parece que son cuestiones externas
mads que todo, o sea son problemas econémicos, problemas laborales

en su mayoria, y a veces problemas familiares.

Y otra profesora sefala: “Pienso que no se les han dado las
condiciones mas que las oportunidades”.

El origen social, la situacion laboral (desocupacion, inesta-
bilidad), los problemas econémicos en general, son condicio-
nes que se seflalan como obstaculizadoras de la regularidad
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de los estudios. La referencia a esta dimension puede hacerse
en términos descriptivos, aludiendo a condiciones socioeco-
ndémicas (pobres, clase baja, sin recursos) o laborales (desocu-
pados, con situacion de precariedad) o utilizando categorias
de cardcter tedrico, formuladas en términos politicos, de re-
laciones de clase. Incluimos aca todas las formas de expresar
condiciones objetivas a través de las cuales se evita la respon-
sabilizacion del sujeto por su situacion actual o por su historia
de discontinuidad educacional.
Son respuestas como las de los siguientes docentes:

Son grupos de origen popular, de clases sociales obreras. La mayoria
son obreros, la mayoria trabaja y algunos son desocupados y
también no sé si tenés conocimiento de que algunos tienen planes

sociales, que ellos trabajan y contraprestan...
Si dejan es por fuerza mayor...

Una de las caracteristicas de la gente que esta, es la subocupacion,
0 sea que tienen tareas temporarias. Estos trabajos temporarios
aparecen o desaparecen de manera aleatoria, sin que ellos

puedan planificarlo.

Yo creo que esa es nuestra tarea, mirarlo desde todas las facetas
posibles. A mi me parece que si hay algo que no se puede perder de
vista es lo social, es imprescindible. Aunque hay muchos problemas

y dificultades econémicas.

Las condiciones de la vida cotidiana que afectan a las po-
sibilidades de estudio son también considerados factores
productores de discontinuidades. Siguiendo a A. Heller, en-
tendemos por vida cotidiana el “conjunto de actividades que
caracterizan la reproduccion de los hombres particulares, los
cuales a su vez crean la posibilidad de reproduccién social
[...] la conservacidn del particular es en lo concreto un hecho
social” (Heller, 1977: 19).



90 SILVIA BRUSILOVSKY « MARIA EUGENIA CABRERA

En este enfoque la vida cotidiana como productora de obs-
taculos es reconocida como un hecho social, pero la diferen-
ciamos de las condiciones anteriores porque alude a aspectos
del ambiente inmediato de vida. Asi, es una cotidianeidad que
funciona como mediadora hacia lo no cotidiano.

Otro problema es las condiciones en que ellos estudian, la falta de
trabajo, la familia, la vivienda, porque estan alejados del CENS y
tienen que viajar, la falta de tiempo, problemas familiares y de salud.

O sea que hay problemas personales y/o sociales y pedagégicos.

A los chicos los mandan y los protegen, de alguna forma, el padre
o el Estado, a través de mecanismos de contencién social. Pero aca
el tipo —o la mujer— se banca él solo, y se da el caso también de
mujeres que en su mayoria son separadas y estdn con los hijos y
trabajan y estudian. Muchas veces salen del CENS y se van a trabajar.

Toda una cosa de muchos sacrificios.
Este enfoque coincide con el de la siguiente respuesta:

La vida del adulto estd muy cruzada; también como los chicos,
pero acd, mds. Porque son tipos que tienen familia, que tienen
problemas: que se separan y que tienen distintos problemas y que
trabajan todos los dias y que sufren como toda aquella persona que
vive en la Argentina hoy; o sea mas que los chicos, porque los chicos
mas o menos tienen la proteccion de los padres de alguna forma. Y

muchas veces medio se quedan y hay que fortalecerlos.

Las caracteristicas del sistema escolar son objeto de una eva-
luacién critica. Algunas de las condiciones del sistema escolar
son reconocidas como productoras de trayectorias y situacio-
nes dificultosas. Al respecto se mencionan razones que tienen
que ver con varios niveles de analisis. Se reconocen aspectos
de la cultura docente (sus representaciones de los estudiantes),
de los modos de organizacion institucional (la verticalidad del
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sistema de educacidn), de la organizacién escolar (horarios) y
de las politicas publicas.

Los entrevistados reconocen que las representaciones de
los docentes pueden condicionar las de los estudiantes sobre
si mismos. Y observan que algunos docentes que trabajan con
estos estudiantes comparten una representacion social desca-
lificatoria y que la desconfianza en sus capacidades incide so-
bre las “disposiciones” de sus alumnos (confianza, autoestima,
deseo de estudiar). Se afirma, asimismo, que las relaciones que
se establecen entre profesores y estudiantes estan vinculadas
con esas representaciones sociales, que resultan eficaces pro-
ductoras de problemas de escolaridad.

La verticalidad del sistema, que se expresa en la censura de
las autoridades —en particular de las autoridades intermedias
del sistema— para la ensefianza de conceptos provenientes de
teorias criticas, obstaculiza su incorporacién como conteni-
dos curriculares:

—A mime interesaria que la gente aprenda lo que tiene que aprender
pero a veces es como imposible. A veces te dicen: “no, eso no se
lo podés ensefiar. Vos no le podés explicar la teoria del Estado de
Fulano”. ;Por qué? Pero si vos se la podés traducir con palabras [...]
el tipo la aprende; o como aprender el concepto de capitalismo. Ese
problema tengo. Una vez tuve una experiencia con una inspectora
que me tacho cierta parte de la planificacion porque decia que eso
no era para adultos y no lo podian aprender [...] Después me lo

comunico la directora.
—;Y vos qué hiciste después de eso, lo modificaste, lo sacaste?

—Si, lo saqué pero lo segui dando por mi cuenta porque adentro

del aula... [rie].

Algunos docentes juzgan que algunos alumnos provienen de
escuelas en las que la calidad de la ensenanza es baja, de modo
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que da lugar a problemas de falta de conocimientos basicos que
obstaculizan para poder avanzar en el aprendizaje. Una docen-
te senala: “Hay un vacio conceptual que nada tiene que ver con
que el tema es dificil, sino que no se lo ensefiaron antes”

La organizacion y las normativas de las escuelas son, asimis-
mo, objeto de critica. Hay condiciones en las normativas que
crean obstaculos para retener a los estudiantes y que son iden-
tificadas como factores del sistema que bloquean la posibilidad
de permanencia de los adultos: los criterios de designacion de
docentes por hora catedra y en diversos establecimientos —lo
cual impide la concentracion en la atencion sistemadtica en una
escuela— las materias anuales, la aprobacién por afio completo
y no por asignaturas son algunas de ellas.

—;Pueden ir armando sus trayectos de acuerdo a sus posibilidades?
;Esto lo organizaron ustedes o fue armado de afuera [la
entrevistada se referia a la posibilidad de cursar por asignatura y

en forma cuatrimestral]?

—Es un proyecto de la directora anterior. Ya vieron la posibilidad
de aplicar esta nueva modalidad cuatrimestral, porque justo
se daba que habia dos cursos: A y B. Y, ademds, con profesores
comunes, cosa que no se daba en todos lados. En otros no se
pudo aplicar porque hay distintos profesores en la misma materia
y esto implicaria quedarse sin trabajo un cuatrimestre. Hicieron
un trabajo muy detallado de investigacion con los alumnos, y la
mayoria coincidia que era mucho mas conveniente para ellos. Hay
otros CENS en los que, de acuerdo a una modalidad mas tradicional,
si [los alumnos] tienen mas de dos materias desaprobadas tienen
que volver a hacer el afo [...] Acd no hay repetidores, aca en todo

caso el que desea recursar, recursa.

La siguiente evaluacion de un docente de biologia resume as-
pectos destacados de las razones que suelen darse para explicar
las trayectorias educativas y que incluimos en esta orientacion:
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Los pibes no se comprometen porque hay una tendencia muy
importante a fomentar el individualismo, y eso los pibes lo perciben
en todos los dambitos, desde la misma sociedad, hasta acd dentro.
Tenemos tal dependencia econémica con las politicas del rmi, del
Banco Mundial, que se convierte también consecuentemente en una
dependencia cultural de las politicas educativas que éstos quieren
que implementemos. Y desgraciadamente estamos sometidas a
ellos, algunos resistiendo, otros cumpliendo en dar sélo el contenido
cientifico pautado, sin ningun tipo de compromiso. [Muchos
docentes] piensan que les hacen un favor al venirles a ensefiar a
estos pobrecitos [expresion irdnica]. No hay amor por la profesién
ni por lo que producen, por eso no se les puede echar la culpa a los
pibes de su desinterés por la escuela. Si algunos de sus referentes
dentro de ésta no lo transmiten ni practican, jni hablar de lo que

reciben desde fuera! [...]

FUNCION ASIGNADA A LA ESCUELA Y
ESTRATEGIAS PARA SU LOGRO

Las funciones centrales asignadas a la escuela son el desarrollo
de la autonomia cognitiva, la formacion general que permi-
ta continuar estudios, la preparacion para el desempefio en
relacion con las necesidades laborales y la educacion para la
ciudadania y la democracia. Al colocar la responsabilidad de
los problemas de escolarizacién en condiciones del contexto
social o escolar, fuera del sujeto, la funcion de la escuela y de
la educacion puede ser pensada como cuestion publica, no in-
dividual o privada. En consecuencia su solucion es responsa-
bilidad institucional, publica.

La funcidén de la escuela a la que se da prioridad es la de
desarrollar la autonomia cognitiva. Se enfatiza la necesidad de
ensefianza de conocimientos y de procesos intelectuales que
favorezcan la autonomia de los estudiantes para la formula-
cion, andlisis y resolucion de problemas de la realidad.
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Mi visién es que la escuela debe ensefar, que la escuela no debe
ser como en estos tltimos tiempos después de todas las reformas
neoliberales y demas [...] la escuela no debe cumplir esa funcién de
contener a nadie, de darle de comer sino la escuela lo que debe hacer
es darle de comer conocimiento que es importante para [...] Pienso
que el conocimiento es un elemento muy transformador para una

sociedad, es lo principal, por ahi pasa la cuestion.

El desarrollo del juicio critico, de la “cultura general’, de la
posibilidad de formular y analizar problemas, de poder ex-
presar con claridad ideas y argumentos son modos de expre-
sar este objetivo.

La preocupaciéon porque los contenidos a ensefiar tengan

“conexion” con la realidades es una caracteristica de esta orien-
tacion, pero no se adopta un enfoque cortoplacista ni pragma-
tico. Se propone como desafio articular lo tedrico-cientifico
con la vida real, situada en un momento histérico-social con-
creto y con capacidad de toma de decisiones informadas.

Es necesario no perder de vista la realidad cotidiana y fomentar la
capacidad para cambiar la realidad en beneficio de una sociedad
mads justa y solidaria [...]. No basta con entender el sistema macro
si no se comprende el sistema micro en el que estd incluido el
alumno. En lo concreto, no sirve de nada saber las caracteristicas
de la globalizacién si el alumno no puede relacionarlas con su vida
cotidiana, con cémo influye en sus gustos, en sus gastos y en su
ambito familiar, barrial, escolar. ;De qué sirve entender el conflicto
de las papeleras si no lo puede relacionar con la contaminacion de
su casa, de su barrio de su ciudad? Es necesario captar los actores
politicos, sociales, econémicos implicados tanto en lo comunitario

como en lo global.

Una profesora de literatura ejemplifica de qué modo, a tra-
vés de los contenidos de su materia, intenta la relacién con
la realidad:
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[Se trata de] realizar trabajos integrados de dos o mads areas o
disciplinas, analizar los discursos politicos de los presidentes y
realizar un rastreo del término que mds usan o usaron los ultimos
presidentes de nuestro pais, el intendente de la localidad; trabajar
esta realidad para poder interpretar los sucesos actuales y poder

vincularlos con lo historico.

Se reconoce que esta autonomia cognitiva y la llamada cul-
tura general son parte de las necesidades de formacion para
poder continuar estudios de nivel terciario. La posibilidad de
preparacion para dar continuidad a los estudios se plantea
como funcién de la escuela de nivel medio. Hay, por lo tan-
to, reconocimiento de la necesidad de lograr la igualdad de
satisfaccion del derecho a la educacion, pero se reconoce que
las condiciones de trabajo escolar (carrera corta, horario, con-
diciones de vida de los estudiantes) afectan las posibilidades
de desarrollo de una practica que permita el acceso a estudios
terciarios, en especial, universitarios. No es imposible, pero
no esta facilitado por las condiciones del trabajo.

La preocupacion por el destino laboral de los adultos es
otro aspecto que reiteradamente aparece en los entrevistados,
con el sentido de responder a sus necesidades y de desarrollar
su autonomia para resolver situaciones laborales.

La escuela para adultos deberia tener mas que cualquier otra “sentido
en s misma’, ya que la mayoria de sus alumnos —por no decir todos—
completan, en este nivel, la escolarizacion. Debe trabajar sobre una
formacién que tienda mds a las habilidades y destrezas, aunque
no convertirlas en escuelas de oficio [de modo] que les permita

insertarse con mejores herramientas en el mundo del trabajo.

La preocupacion por el trabajo no se expresa en términos de
preparacion para el empleo sino para el desempeno en la reali-
dad actual, con capacidad para poder enfrentar los obstaculos
que en este momento hay para disponer de trabajo estable.
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Se rechazan los analisis dominantes, que reducen los pro-

blemas de la relacién entre educacion y trabajo al ajuste a los
requerimientos del mundo laboral. No se plantea la necesidad
de ajuste sino la capacitacion para el analisis de esa realidad
que favorezca la comprension y eventual enfrentamiento de
las propias necesidades y posibilidades, dentro de las condi-
ciones de vida actuales de las personas.

Refiriéndose a un proyecto vinculado con el “cartoneo”

(consiste en vender desechos reciclables como papel, carton,
botellas, etc.), un docente sefialé:

—Laidea era trabajarlo en la escuela, ir desarrollando el proyecto de
acuerdo a las necesidades, por eso yo queria hablar con ellos para
que me contaran cémo se organizaban, qué necesidades tenian, y
por ahi, desde ahi, empezar a trabajar, porque los alumnos no son

los unicos que se dedican al “cartoneo”

—Y para los que no cartonean, que tienen otra actividad, ;qué
utilidad tenia esto?

—Yo digo que siempre es util manejar la herramienta informatica, y
para el desocupado buscar otras formas de microemprendimientos
o bisqueda de trabajo que no siempre tiene que ver con la relacién
de dependencia, sino [con] generar y tener un proyecto propio, con
otro tipo de actividades de acuerdo a la inclinacién de cada uno.
Pero, fundamentalmente [se trata de] incentivarlo a investigar en
funcién de una necesidad y qué es lo que ellos consideran como
importante para poder sobrevivir, que es uno de los problemas
graves del adulto, ya que el tema del trabajo es clave y es un eje [en

el] que yo creo que ahi se separan las aguas.

La educacion para la vida ciudadana, democratica y para par-
ticipar en procesos de cambio social es considerada también
funcién de la escuela. El sentido asignado a esta funcion pue-
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de ser planteada con diferentes niveles de criticidad en rela-
cién con los efectos sociales esperados y en diferentes térmi-
nos que indican diferentes niveles de critica a las condiciones
del sistema. Sin embargo, en todos los casos, hay rechazo de
los valores y condiciones de poder dominantes y necesidad de
que la escuela capacite para la defensa de derechos.

En algunos casos se retoma una tradicién que se remonta
a John Dewey, que en 1902, preocupado mas por la construc-
cién de la democracia que por la economia, pensaba que la
escuela debia ser un espacio de aprendizaje de los principios
de la vida democratica. Desde esta perspectiva, se plantea la
necesidad de poner en circulaciéon valores alternativos a los
dominantes (solidaridad, justicia, cooperacion) y de dar po-
sibilidad de experimentar en la vida institucional formas de
relacién que permitan su aprendizaje.
Una directora opina, ante la pregunta del entrevistador:

—;Qué buscas con el tratamiento de estos temas? Porque eso no estd
en el curriculo, lo elegiste vos, seria bueno que aclararas por qué vos

elegiste esto. ;Por qué elegiste un tema que no es neutro?

—La libertad me parece un tema clave para la sociedad moderna:
como sostener un sistema democratico con respeto hacia la vida
y hacia los derechos fundamentales de las personas; lo que yo
considero como un principio basico: la educacién de la sociedad
en general, después, al empezar a trabajar en la escuela, me parece

una necesidad.

La posicion critica puede expresarse de un modo mas integral,
con continuidad con una perspectiva sociopolitica critica, con
explicita referencia a que las funciones de la escuela estan vin-
culadas con la realidad econdmica y social y que es necesario
resistir la funcion reproductora a través de objetivos de forma-
cion politica. Un director de escuela sefala:
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En primer lugar es preciso aclarar que la existencia de la modalidad
adultos es consecuencia de un sistema econdémico de exclusion
social. Ante esta cruda realidad es prioritario que desde el Estado
se procure la mejor educacion. La utilidad tiene que basarse en un
concepto fuerte de ciudadania, en précticas realmente democriticas,
formacion en culturas alternativas, conocimientos actualizados y en

un aprestamiento para el mundo laboral [...]

Deberia ser una construccion colectiva en donde los protagonistas
tomen conciencia del valor del conocimiento para construir una

sociedad mas justa sin exclusion social.
Un profesor, en el mismo sentido, afirma:

[Laescuela] deberfa construir conocimientos que sirvan de herramientas
para comprender nuestra realidad social y modificarla, desde su lugar de
trabajadores. Para reconstruir el tejido social, [ser] un lugar de reflexion
y articulacion para eso [...] deberia servir para el crecimiento individual,
pero sobre todo social.

Se propone, asimismo, que la escuela cumpla una funcién
de formacién de critica de las imagenes del mundo que per-
miten la aceptacion sin resistencia del ordenamiento actual
como deseable y necesario. En especial, en el relevamiento
realizado hay referencias a la necesidad de lograr una lectura
critica de los medios que contribuyen a conformar el sentido
comun, la opinién publica, las concepciones sobre los hechos
sociales y politicos.

LUGAR ASIGNADO AL CONOCIMIENTO Y
TIPO DE CONOCIMIENTO PRIORIZADO

Dado que la funcién central de la escuela es favorecer la au-
tonomia intelectual, se refieren con claridad a dos aspectos
valorados: los procesos cognitivos y el tipo de conocimientos.
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Se procura la adquisicién de conocimientos y procesos cogni-
tivos que caracterizan el saber epistémico y la aproximacion a
conocimientos tedricos que corresponden a paradigmas criti-
cos. Si bien puede o no utilizarse explicitamente dicha catego-
ria, las caracteristicas que se asignan al aprendizaje propuesto
tienen —total o parcialmente— atributos de esta concepcion.
Para su analisis podemos diferenciar dos dimensiones: el
que compete a su estructura y los procesos de pensamiento
involucrados, y el referido a las caracteristicas del contenido.

a) Estructura y procesos de pensamiento involucrados

La referencia a los procesos de pensamiento resulta signi-
ficativa porque contribuye a superar la tendencia a la me-
morizacion, al aprendizaje academicista que incorpora in-
formacion sin relacion con los procesos de produccion de
esos conocimientos. Cabe sefialar la atencion a los diversos
aspectos significativos.

El conocimiento que se transmite no es un saber aislado
sino genérico. Se considera que los estudiantes deben cono-
cer las conexiones que ligan un saber o problema particular
con otras situaciones y conocimientos, y que deberian po-
der incorporar fundamentalmente conceptos provenientes
de fuentes tedricas.*

Las siguientes respuestas de dos docentes, dan cuenta de
esta preocupacion:

Lo que pasa es que hay que pasar de la anécdota individual a la

conceptualizacidn, al recorrer los grupos yo escuchaba y les decia:

40 Desde nuestra perspectiva para ser efectivamente “critico”, el conocimiento
debe tener referencia con la integracién de los conceptos en el marco de una
teoria y analizar las experiencias con conceptos situados en un sistema cog-
noscitivo critico. Como no encontramos respuestas que lo expliciten no lo in-
cluimos, aunque es obvio que si surgiera en algun caso este tipo de respuesta,
deberia ser incluida en esta orientacion.
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“y bueno aca, ;con que se puede relacionar?”. También tratamos
el tema de la obediencia debida [...]* Lo que aqui importa es la
conceptualizacion, si puedo entender lo que dice Sartre y puedo
entender lo que digo yo, entonces empezamos a solucionar el

problema, la dificultad.

Tengo material que siempre voy comprando [textos] y voy tratando
de readaptarlos de alguna forma y trabajo mucho con los conceptos

también, o sea con diccionarios de economia, de historia, de politica.

Se trata, asimismo, no so6lo de poner en circulaciéon conceptos
tedricos, sino de lograr que se adquieran ciertas formas de ra-
zonamiento que permitan reconocer cdmo se construyen las
teorias. Se procura la flexibilizaciéon del propio pensamiento,
evitar el pensamiento dogmatico, posibilitar la discusion de
ideas y aprender a debatir y a confrontar y fundamentar las
propias. Se procura el aprendizaje de procesos cognitivos que
posibiliten la discusion del saber cotidiano y de todo saber re-
cibido.

Pedimos juicio critico por parte de los alumnos, pero la bajada de
linea es constante, el profesor que quiera que yo responda para
aprobar la materia; entonces la discusion y la posibilidad de abrir
ideas contrapuestas, que estan bien fundamentadas, tiene para mila
importancia de poder escuchar las ideas de todos [...]

La preocupaciéon por la flexibilidad intelectual, por el no
dogmatismo requiere del reconocimiento de la existencia de

41

Se refiere a la Ley de Obediencia Debida n.° 23.521, disposicion legal dictada
en Argentina el 4 de junio de 1987, durante el gobierno de Ratl Alfonsin, que
establecid que los delitos cometidos por los miembros de las Fuerzas Armadas
durante el terrorismo de Estado y el autodenominado Proceso de Reorgani-
zacion Nacional no eran punibles, por haber actuado en virtud de la denomi-
nada “obediencia debida” (concepto militar segun el cual los suboficiales se
limitan a obedecer las 6rdenes emanadas de sus superiores).
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concepciones tedricas diversas para la interpretacion de la
realidad. Se trata de crear condiciones que permitan que los
estudiantes reconozcan que pueden coexistir, sobre la reali-
dad, visiones personales y colectivas asi como teorias cienti-
ficas diferentes y aun antagoénicas. Tal como plantean los si-
guientes profesores:

Los videos son interesantes porque son videos didécticos [se
refiere a los elaborados por Felipe Pigna], estin muy bien hechos y
a su vez hay exposiciones sobre las problemadticas que se tratan de
distintos historiadores importantes de la argentina; estd Halperin
Donghi [...] todos estan ahi; entonces son de distintas posiciones

y las analizan [...]

—La forma de encarar los temas, no es en forma esquemitica.
Primero parto de las experiencias previas muy sencillas o no, dar
las preguntas y cada uno puede conversarlo con los compaieros,
de lo que ellos piensan: ;cudndo una persona es realmente libre? [la
libertad es tema que se estaba trabajando en clase] [...] Y después
trabajamos sobre autores, sobre posiciones opuestas. Por ejemplo
un determinismo total y la libertad absoluta, como dos posiciones

bien opuestas.
—;Trabajds con esa bibliografia directamente? ; Trabajds con Sartre?

—Si, se me ocurrié un afo trabajar el existencialismo, trabajar
sobre un libro y después ir a la realidad. Es muy ambicioso lo mio,

tenfa que probarlo.

Los conceptos que se ponen en circulacion se aplican al ana-
lisis de la realidad y se trata de desnaturalizar categorias y ex-
plicaciones que consideran al mundo como autoevidente. En
especial se trata de desnaturalizar los discursos dominantes,
tal como lo expresan dos profesores:
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Lo que ellos rescatan como positivo es esto de que se sienten seguros
y que, con dificultades y todo, pueden enfrentarse con realidades
nuevas. Es decir, que tengan otra lectura de la realidad, que sientan
que se alejaron de esa mirada natural que tenian [...] y ver que
pueden discutir los temas en una charla, bien posicionados. Que

tienen fundamentos en los que basar sus opiniones [...]

—[...] Y esto que me decias antes de poder tomar conciencia de la
situacion, de la no libertad, de la influencia de los medios, ;qué

proyecto harfas que valga la pena mantener?

—Si, bueno, es inevitable, porque los medios influyen en una
sociedad mediatizada, lo querramos o no lo querramos. Entonces
los alumnos muchas veces ven TV mucho tiempo y deberian

mirarla, pero con otra mirada.

—Vos sentis, cuando evaluaste este tipo de cuestiones, tu objetivo
de que sean un observador critico, ;pueden después de un
tiempo identificar estrategias manipuladoras o estar alertas o

preocupados por eso?

—En principio, por lo menos, si logré que intuyan que hay un doble

sentido, que no es poco.
—Que no sean ingenuos |...]

—Que hay otro discurso, aparte del oficial, porque el hecho de que
no hay un discurso lineal, no hay una sola forma de la palabra, sino
que puede tener otras formas que por ser mds sutil o mds solapadas
es mas potente por ese motivo [...] Y justamente tomé el tema
de la falacia, porque es un tema muy atractivo para ellos. Vos ves
una publicidad, y entonces pueden decir: “claro, por eso ponen al
hombre en el auto lujoso y después viene la chica hermosa y ahi me

quieren decir esto y esto”
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b) Caracteristicas del contenido

Se formulan contenidos de ensefianza que tienen las carac-
teristicas de un paradigma social critico: énfasis en procesos
histéricos y no en datos aislados, atencién a la relacién entre
conocimiento y poder, posibilidad de reconocerse como par-
te de la realidad histérico-social, seleccion de tematicas vin-
culadas con cuestiones de debate politico. Se reconoce la no
neutralidad del curriculum y se plantea que, del curriculum
prescrito, se hace una seleccion de temas con criterios que se
consideran adecuados para que los estudiantes puedan com-
prender las condiciones de su vida.

La siguiente respuesta de un profesor de Biologia retine
parte importante de los aspectos mencionados:

Se trata de capacitar a los chicos con contenidos que exceden el
marco tedrico. Yo le doy mucho valor al conocimiento que les
transmito; no por que sean pibes que vienen a la noche no les
voy a exigir, trato de capacitarlos para manejarse directamente

con la realidad.

Para mi, son muy importantes, no sélo desde mi darea. Trabajo
el conocimiento académico, trato de llevarlos mas alli: a que
relacionen con el lenguaje que manejan los del poder, que puedan
percibir los cddigos que les son mandados continuamente desde los
medios de comunicacion y la sociedad en su conjunto, que lo que
les pasa no es por su culpa, es por esta crisis institucional y cultural
que padecemos. Asi puedan llegar a ser libres realmente, porque
ese es mi objetivo, no quedarme con lo establecido, recrearme
y crearme permanentemente. Asi, de esta manera, que puedan
desarrollar herramientas para tomar decisiones solos y no los que el
poder les transmite [...] Pero esa libertad intelectual no se logra si
le acotamos contenidos, son necesarios, pero la transmision de ellos

se da de forma diferente [...] eso es lo que intento, que lo puedan
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resignificar desde una situacién de aula amena, cordial, con escucha

permanente del otro [...]

En esta orientacidn es frecuente la referencia a las situaciones
de desigualdad de poder y de derechos que afectan a los estu-
diantes y la preocupacién por incorporarlos como contenido
curricular. Responde una profesora de filosofia:

—;Por qué elegiste ese tema? ;Con qué intencionalidad? ;Qué
buscabas? ;Qué enseniabas?

—Yo creo que es una comunidad en general, la franja de mayor
pobreza, la que sufre mads, tiene como un avasallamiento a los
derechos [...].

—Se me ocurri6 aparte de Etica [dar] una introduccién a la Légica:
saber qué es un razonamiento, saber qué es una falacia. Costd
mucho, pero luego de engancharse, se interesaron, porque era algo
de lo que nunca le habian hablado: como armar un razonamiento,
como se sostiene una conclusiéon con premisas y la falacia, tan
utilizadas en lo que es el discurso publicitario. Asi que trabajamos

con revistas, con diarios [...]
—;Qué buscas con eso?
—En general, saber qué es argumentar.

—Bueno, esto va mds alld, ;por qué te importa que entiendan qué
es argumentar?

—Es una herramienta que sirve para cualquier ambito, y que
ellos también puedan tener herramientas para defenderse de
otros discursos que puedan afectarlos en su condiciéon humana,

su integridad. Que sirva para poder defendernos de distintas
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situaciones, que los argumentos sean correctos y apropiados. Tener
herramientas para poder defenderse de los abusos y, en general, para
poder discutir con propiedad con otros en situaciones laborales o en

todos los ambitos de la vida [...]
Un profesor de historia relata:

Cuando hablamos de la relacion entre capital y trabajo surgen los
ejemplos siempre, cuando trato de explicar de alguna forma cudl
es la relacion entre capital y trabajo: “justedes saben que viven en
un mundo capitalista?”. Bueno, muchos se enteran en ese momento
[rie] y uno a veces entra en asombro. Yo ya no me asombro pero
en un tiempo me asombraba: jcomo no saben que viven en un
mundo capitalista! [rie] y que su patrdn los explota de alguna forma
y que una parte de la produccion va a un lugar [...] y ahi surgen los
problemas, ;n0? O cuando hablamos temas de la esclavitud, entonces
empiezan a relacionar: “pero los bolivianos que encontraron en los

»

talleres textiles [...]
Y otro sefala:

Que entiendan el presente como un producto del pasado, o como
una consecuencia logica, o como, que vean de donde venimos y si
es posible a donde vamos también [pequenas risas] que eso bueno
[...] no lo sabe nadie, Dios solamente.

Yo trato de encararlo tipo proceso, que entiendan las

transformaciones mas que nada, no tantas fechas [...]

La puesta en circulacién de conocimiento académico no ex-
cluye el reconocimiento del saber cotidiano y se procura la
articulacién de ambos. Se reconocen y valoran los saberes de
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los estudiantes, pero como punto de partida para el aprendiza-
je y como objeto de revision critica.*? Si bien se crean espacios
para el desarrollo de proyectos creativos, el objetivo central es
utilizar la experiencia previa como base para el aprendizaje de
analisis de problemas y de conocimientos disciplinares criticos,
dado que son éstos los que tratan de ponerse en circulacion
para la comprension de la realidad. El objetivo no es la sistema-
tizacion de saberes cotidianos para la construccién de nuevos
conocimientos sino poner en circulaciéon conceptos, marcos de
referencia cientificos y vincularlos con saberes previos o revi-
sarlos con los marcos teéricos, con la nueva informacién apor-
tada por el docente. Lo concreto vivido es recurso para seguir
aprendiendo; es resultado de multiples determinaciones y debe
ser analizado con la ayuda de marcos teéricos estructurados,
necesarios para el analisis de la realidad y de la accién. No se
niegan los saberes de los adultos —implicitos o formulados—
pero se plantea la necesidad de su revision critica.

La diferencia quizas es que se puede establecer un mayor vinculo de
[...] en el caso de la materia mia, historia, con el presente, porque la
gente adulta estd mas informada y mas interesada de la actualidad,
de lo que estd un chico, que tiene otras cosas, otras prioridades. Por
ahi el adulto compara todo lo que ve, trae temas del presente. Eso
estd bien; ademads es util porque no queda la historia como algo
lejano sino que por ahi ven muchas cosas que uno les dice que pasan
hace cien afios y dicen jUh, pero ahora también!, y es como mas

[...]
Otra profesora sefala:

Mi forma de encarar los temas, no es en forma esquematica. Primero

parto de las experiencias previas muy sencillas (o no), dar las

42 La valorizacién del conocimiento cotidiano y la busqueda de su articulacién
con el académico se plantea muy frecuentemente en relacion con los estudian-
tes adultos, mas que con los jovenes, como se sefiald en el analisis de los atri-
butos asignados a estudiantes.
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preguntas y cada uno puede conversarlo con los compaiieros, de lo
que ellos piensan de cudndo una persona es realmente libre. Pero
como es sobre ética especificamente, la libertad, que es lo que yo

tomé como eje de la ética. Y después trabajamos sobre autores.

La seleccion de temas o contenidos no responden sdlo a un
programa centrado en las disciplinas sino que se procura aso-
ciar la ensefianza disciplinar con necesidades de los estudian-
tes, de modo que los problemas de actualidad vinculados con
lo que se consideran sus intereses se plantean como posibles
ejes de trabajo. Hay en este enfoque niveles de criticidad di-
versos. Si bien se trata de no atarse a conocimientos academi-
cistas disociados de la posibilidad de vincularse con la reali-
dad, el sentido que adquiere la idea de “intereses” puede ser
diverso. Hay referencia a temas que ya estan reconocidos en
las decisiones politico-curriculares como problemas de la co-
tidianeidad de la poblacion que deben ser incorporados al cu-
rriculo escolar, algunos de ellos especialmente sensibles para
adolescentes y adultos (sipa, drogadiccion, etc.), otros que
estan aceptados como curriculo necesario (equilibrio ecolé-
gico). Lo que puede diferenciar entre orientaciones, y ain en
ésta, es que el nivel de criticidad esta vinculado con el anali-
sis de relaciones de poder econdmico o politico como aspecto
significativo del problema:

Que no se traguen todo, sobre todo cuando ven television, escuchan
radio o leen el diario; esa capacidad, que veo que quizas muchos la
tienen pero no la ejercitan, porque uno en la televisiéon escucha cada
tonterfa [...] O que entiendan ciertas finalidades que hay. Yo por
ejemplo anoche vi el noticiero de TN: toda la hora con Riquelme*
estuvieron. Y ;que hay ahi? Esta bien Riquelme, la seleccion, pero
;qué hay ahi? Por ejemplo me gustaria que un alumno mio vea que
esta toda la hora Riquelme en un noticiero y que se dé cuenta que

estan ocultando otras cosas graves que estan pasando y que eso no

43 Serefiere al jugador de fatbol.
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es un noticiero deportivo y que tendria que ocuparse de la realidad
econdmica, politica y no de eso. O sea, que entiendan la mentira
por ocultamiento también, no s6lo la mentira cuando uno la dice;

entonces, me gustaria que logren eso, que entiendan esas cosas.

RELACIONES AL INTERIOR DE LA
INSTITUCION

Las relaciones entre docentes y estudiantes son planteadas en
términos de una tension entre horizontalidad y aprendizaje
reciproco y necesidad de diferenciacion por el rol y responsa-
bilidad que tiene el docente en relacién con la conduccion del
aprendizaje.

Esta funcion del docente genera diferencias que pueden
plantearse en términos de relativa dependencia del estudiante
respecto del docente. Eso no significa una relacion de inferio-
ridad-superioridad sino responsabilidad de los docentes por
generar situaciones que favorezcan el avance del pensamiento
critico de los estudiantes. La diferencia estriba en que la rela-
cién de superioridad implica ejercicio de poder permanente,
en tanto que en el compromiso por facilitar el aprendizaje la
desigualdad es transitoria y reducida a la diferente responsa-
bilidad en conexién con los resultados de la tarea escolar y no
determina la totalidad de los vinculos interpersonales, como
en el caso de las relaciones en la division social del trabajo, que
implica alienacion y subordinacion.

Un profesor se refiere a la relacion como posibilidad de
aprendizaje reciproco:

—;Lo importante con los adultos? Y que es una forma diferente de
ensefar y de aprender. Incluso aca se da la posibilidad de eso que
tantas veces se dice en algunas didacticas y demads, que uno aprende

y es reciproco.



ORIENTACION CENTRADA EN LA PUESTA EN CIRCULACION... 109

—;Uno como profesor?
—Si, te enriquece mucho.
—;Qué cosas, por ejemplo?

—Las experiencias de la gente, cosa que no la tenés con los chicos.

Con los chicos es una ida, es una ida y pocas veces es una vuelta.

Una profesora y directora de CENs explicita lo que, a su en-
tender es la necesidad de no perder la funcién de orientacion:

—La relacion del docente con el alumno tiene que ser siempre
de guia. No puede ser una relacion simétrica, en esto adhiero
a esas posiciones que dicen que bésicamente las relaciones son
asimétricas, yo estoy de acuerdo con esto. Si no, se difumina esta
cosa de qué rol cumple cada uno. Pero si esta idea de ser una guia,
un facilitador, un intermediario por el cual se puede acceder al
conocimiento [exige] ante todo mantener la posicion de escucha y
la predisposicion al didlogo. Pero también teniendo ciertos limites
con respecto a los alumnos, porque es lo que ellos también esperan,

fundamentalmente que se respeten a si mismos.
—Vos estés hablando de horizontal, pero con roles diferenciados.
—Absolutamente.

—Otros hablan del poder del docente sobre el alumno, del derecho

del docente sobre el alumno, ;vos no usds eso?

—De todas maneras, yo creo que hay un poder implicito que se
filtra. El poder del docente es mayor, y puede manipular al alumno.
Ese poder se puede utilizar de distintas formas. Lo primordial es

que el alumno pueda desarrollar sus potencialidades y, a veces, con
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su exigencia, el profesor le estd diciendo al alumno que él puede; si
no le exige esta diciéndole, “bueno, pobrecito, vos no podés”. Esta
cosa que se da mucho, y con la cual yo peleé, porque a mi me parece
que dignificar al alumno es mostrarle sus posibilidades, no sus
incapacidades, al decirle te apruebo. Desaprobarlo en un momento
significa que tiene otra oportunidad para que pueda y yo creo que
eso es algo que tiene que entender el docente.



CAPITULO 6

Orientacion centrada en la distribucion
del conocimiento escolar prescrito

La relacion es una relacién que en el aula y en el momento y en

el rol en que vos estds dando clase, vos estds en esa situacion
desnivelada, uno que sabe y otro que aprende, pero pasado ese
momento la cosa, por ahi, puede llegar a invertirse en otros
aspectos, y de hecho es asi. Uno pregunta: ;A qué te dedicas?”, y ya
te digo: “Mecénico” Y le preguntds: “Mird, me pasa una cosa con el
auto” y €l te ensefia lo que sabe.

PRESENTACION

La orientacién centrada en la puesta en circulacion de
conocimiento escolar se caracteriza por privilegiar la fun-
cién de ensefianza de la escuela. En ella se agrupan los dis-
tintos matices que retoman las tareas tradicionales de la
escuela y que, explicitamente, recuperan su funcién como
transmisora del saber general, formadora del ciudadano,
calificadora de la mano de obra.

En este sentido, da cuenta de posiciones que enfatizan
la dimension de la ensefianza del curriculo prescrito en
tanto preparatoria para continuar otros estudios y otras
que destacan la importancia de facilitar, a través de la for-
macion, mejores condiciones de empleabilidad y aspectos
de la formacién ciudadana.
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En todos los casos se reconoce el compromiso con la
transmision de ciertos conocimientos especificos y con el
logro de aprendizajes como parte del “contrato” entre la ins-
titucion y los estudiantes jovenes y adultos. Existe preocu-
pacion por resolver aspectos técnicos de la ensefianza to-
mando en cuenta las condiciones de vida de los estudiantes
adultos y sus dificultades de aprendizaje debidas a sus histo-
rias educacionales previas.

Politicamente se evidencia una idea de justicia distributiva:
el derecho al conocimiento instrumental debe hacerse efec-
tivo en la escuela. La responsabilidad profesional y el com-
promiso con la funcién de ensefianza resultan de considerar
la educacion como derecho y el sistema de educaciéon como
bien publico. Por ello, se deben crear condiciones para que
las personas adquieran aprendizaje utiles para competir en el
mercado laboral o para continuar estudios.

Se reconoce la responsabilidad del Estado por hacer efecti-
vo el derecho a la educacidn. Sus caracteristicas coinciden con
los principios constitutivos de la educacion publica: la escuela
es espacio central de transmision de cultura y de logro de ho-
mogeneizacion social.

ATRIBUTOS ASIGNADOS A LOS
ESTUDIANTES

a) Modos de “nombrar” los atributos de los estudiantes y tipo de
subjetividad asignada

Se reconoce heterogeneidad entre los estudiantes. Tal como
planteamos en el capitulo sobre la forma en que los docen-
tes caracterizan a los estudiantes, se suele diferenciar entre
adultos y jovenes en relacion con sus intereses, caracteristi-
cas cognitivas, de personalidad y/o experiencias que afectan
el aprendizaje.
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Los atributos positivos que se asignan a los adultos des-
tacan su conocimiento previo, fruto de sus practicas y viven-
cias, la expresion de inquietudes socioecondmicas, politicas
y/o laborales que facilitan el tratamiento de ciertos temas y
el establecimiento de relaciones con la actualidad. Se desta-
can, ademas, las actitudes hacia el aprendizaje, aspecto en
el que se acentuan el interés, compromiso, empeiio, la vo-
luntad por aprender que manifiestan los adultos, en parte
debido a su decision consciente y voluntaria por finalizar su
escolaridad media.

[Hay que] tener en cuenta que el adulto no es una persona que
viene como un adolescente, sin nada, que viene con un panorama
tan limitado, sobre todo ahora que estdn todo el dia en la
computadora [...] el adulto viene con un panorama de trabajo,
de familia, de un montdén de cosas que le han pasado en la vida
y hay que tenerlo en cuenta y el docente tiene que funcionar [...]

capitalizar todo eso y utilizarlo [...]

Frente a esto, los mas jovenes son caracterizados en términos
de carencia de experiencia y de inquietudes por aprender y
con actitudes cercanas al desinterés e inmadurez, que dificul-
tan el desarrollo previsto del curriculum y que generan tensio-
nes dentro de las aulas. Un docente analiza:

[Los dejan entrar a la escuela] con 17 afios por cuestiones de trabajo.
Yo no lo veo muy bien a eso, porque conviven chicos de 17 con gente
de 40 y me parece que perjudica la relacién 4ulica; pero para ellos,
no para mi, a mi me es indiferente. Entre ellos se generan grupos,
se generan roces [...] Me ha pasado que te vienen con planteos:
“porque éstos son unos mocosos que no vienen a hacer nada” y este

tipo de cuestiones |...]

Estas caracteristicas parecen relativizarse segun las asignatu-
ras. En este sentido se destacan las “facilidades” de los mas jo-



114  SILVIA BRUSILOVSKY « MARIA EUGENIA CABRERA

venes para el estudio de ciertas materias asociadas al calculo,
por ejemplo —como las matematicas, la fisica, la quimica o la
administracion contable—, y las dificultades de los adultos en
estas dreas, debido a la pérdida de ciertas habilidades, pro-
ducto del tiempo trascurrido desde que dejaron de estudiar.

Por ejemplo en Costos [...] la resolucion de los problemas se basa
en regla de tres simple y les cuesta muchisimo. Son problemas
muy, muy sencillos, pero les cuesta [...] Trato de llevarselos a
cuestiones cotidianas: “y vos cuando vas al supermercado y ves un
pack de 10 litros de leche, ;como hacés para saber cudnto cuesta
cada uno?”. Y hago una cuenta de dividir y les cuesta mucho [...]
Lo que también me pasa es que siempre en el grupo hay dos o
tres que estdn en otro nivel de aprendizaje, mucho mas rapidos y
que he tenido que decirles: “bueno, chicos, la tengo clara que para
ustedes es muy sencillo, por favor dejen de contestar —aparte se
los digo- porque hay compafieros que no lo estin entendiendo

directamente” y que es una cuenta de division nada mas.

b) Explicaciones sobre la situacion de los estudiantes

Suele utilizarse una perspectiva que destaca los condiciona-
mientos sociales que sufre esta poblacion, y si bien no suele
utilizarse un lenguaje que incorpora aspectos estructurales,
no se emplean expresiones estigmatizantes.

A menudo se hace referencia a la situacion de los estu-
diantes en términos descriptivos, aludiendo a condiciones so-
cioeconémicas (como “pobres”, integrantes de la “clase baja’,
personas sin recursos o “carecientes”) o laborales (desocupa-
dos, con situacion de precariedad, trabajadores eventuales).

Existe un reconocimiento de obstaculos para la perma-
nencia y para lograr mejores resultados académicos debido
a sus situaciones de vida. Desde estas argumentaciones no se
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responsabiliza al estudiante por su situacion actual ni por su
historia educacional.

En general es gente de trabajo, no de grandes recursos econémicos.
Hay casos, si, pero son los menos. La gente que ha tenido recursos
ha hecho el secundario en su debido momento, no ahora. Asi que

también una cosa muy valorable, el esfuerzo que hacen.

Mayormente son de un nivel socioeconémico bajo pero hay algunos

casos de media-alta.

Se parte de reconocer diversos condicionamientos vinculados
a las limitaciones impuestas por sus condiciones objetivas de
vida. En este sentido se hace referencia a cuestiones sociales,
laborales, familiares e, incluso, propiamente escolares.

Las condiciones existentes en el pais, de horarios prolon-
gados o irregulares de trabajo, de desempleo o de condiciones
de trabajo precario que genera permanentemente incertidum-
bre sobre las posibilidades de supervivencia material son se-
naladas como obstaculos para la regularidad de los estudios.
Como sefala un docente:

Son trabajadores, todos tienen trabajo, en blanco o en negro, en
general con familias [...] Cuando dejan en segundo o tercero, en la
mayoria de los casos, te dirfa el noventa por ciento, es por cuestiones
laborales: les cambian el horario de trabajo y ese tipo de cosas que

no pueden modificar.

Hay cosas que son mucho mds alla de lo que uno puede hacer [como
docente], como que consiguen trabajo y no vienen mas [...] Uno no

puede ir contra eso.

Los condicionamientos de “mandatos” de género son senala-
dos como problema para la permanencia de las estudiantes.
La vida doméstica y familiar cotidiana que culturalmente es
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responsabilidad femenina genera responsabilidades y preocu-
paciones que afectan especialmente a las mujeres, muchas de
ellas madres de familias numerosas o bien madres solteras.

Ayer, justamente en una reunién que hicimos, una sefiora planteo
el tema de que no podia hacer la tarea de la casa. Le dije que esa es
una cuestion que nosotros, los docentes, deberiamos cuestionarnos,
porque es evidente que una persona que tiene tres o cuatro hijos y
tiene que atender una casa, apenas si puede venir a la escuela. Creo

que es importante trabajar un poco mds en la clase.

Las caracteristicas del sistema escolar, en particular las del
sistema de educacion de adultos, no son ajenas a los pro-
blemas escolares. La estructura de la modalidad, con menor
carga horaria de las asignaturas, la presencia de profesores
que quieren jubilarse,* los niveles de ausentismo docente se
reconocen como obstaculos para lograr el desarrollo de los
contenidos curriculares:

Aca partamos de que tenemos 3 horas de 35 minutos, cuando en el

otro tienen 3 modulos de 60 minutos.

Creo que hay que hacer una autocritica de esta institucién en
particular también. Hay docentes que estin mas con la pierna
afuera porque se jubilan y no estin [comprometidos].

En el caso mio, Historia Argentina y Geografia desde la época
previa a la Revolucion de Mayo y las invasiones inglesas [...] habria
que llegar hasta la actualidad; pero no dan los tiempos, habria que

tener mayor carga horaria: son dos horas reloj ynoda[...]

44 Es frecuente que docentes que estdn cercanos a la edad de jubilacion soliciten
trabajar en escuelas de adultos, para poder aumentar los montos del beneficio
jubilatorio. Los horarios nocturnos de la mayor parte de estas escuelas les per-
mite acumular horas a las que ya tenfan desde antes de solicitarlo.
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FUNCION DE LA ESCUELA

La escuela debe contribuir a lograr dos objetivos centrales:
uno de cardcter propedéutico, de preparacion para la conti-
nuidad de estudios de nivel terciario; el otro es preparar para
el trabajo, ofrecer posibilidades de insercién o mejoramiento
de las condiciones laborales pero se puede dar también im-
portancia a la apertura de “intereses culturales” La eficacia
instructiva es el eje que articula las actividades escolares. Se
reconoce que la tarea central de la escuela es ensefiar, ya sea
para continuar estudios como para lograr una insercién en el
mercado laboral:

—El deber de la escuela es conocimiento, siempre lo fue. La escuela
no es asistencialismo, ni [hacer de] psicélogo porque —es la realidad—
la escuela puede con una sola funcién y es educar. Lamentablemente
se ha es desvirtuado por la realidad [...] en el caso del adulto
también implica contenciéon porque te vienen con problemas de que

se han separado; que les van a sacar los chicos [...]
—;Como lo resolvés?

—Yo lo planteo de entrada. Todos saben que yo soy abogada vy,
entonces, todos te consultan por decantacién. Entonces yo hago lo
siguiente: “podemos utilizar los ejemplos de la vida real para lo que
se esta dando. Si ustedes tienen algiin problema que no tiene nada
que ver con lo de la clase, yo, en el recreo, estoy a su disposicion”.
Porque [...] j;cudl es el problema? Si todos nos dispersamos, la
escuela pierde su funcion central que es educar; entonces ni una

cosa, ni la otra, lo divido.
Otro docente, en la misma direccién de pensamiento, sefala:

—Mas alld de la materia, para mi es aportar toda la mayor cultura

general posible, que se forme y que tenga una [...] para mi la
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educacion secundaria es eso: cultura general. Después ellos, si quieren
profundizar en algun drea en particular, seguiran estudiando estudios

superiores; pero para mi es conocimiento general, cultura general.
—¢Para qué la cultura general? ;Por un valor en si mismo?

—Para mi, si por un valor en si mismo, para no quedar descolgado
cuando uno lee algo o ve algo; tener idea si ven algiin problema, que

7

puedan decir “esto ya pasd”

Y otro, destaca:

—;Cudl seria el objetivo de la escuela de adultos?

—Yo creo que tiene que dar la posibilidad de seguir estudiando o
de conseguir un trabajo. Lo fundamental, desde mi materia, es que
conozcan sus derechos laborales, los convenios laborales, la Ley
de Contrato de Trabajo, etc. [...] Hoy por hoy en necesario saber
qué derechos tenés como trabajador o, el dia de mafana, cuando te
jubiles, qué tenés que hacer, cudl es la legislacion que te va a amparar
[...] que lo sepan, y aunque no esta requerido en el contenido yo
se los doy [...] [Si bien] ellos, los alumnos, siempre plantean todo
desde su problemitica personal, yo siempre trato de delimitar los
problemas personales. Me consultan de todo, desde “que tengo una
hija que estd trabajando en negro, pero es con el tio” o de problemas
matrimoniales, y yo... bueno, trato de circunscribir a lo laboral, que

es mi asignatura. Lo demds lo podemos hablar afuera.

Agreguemos una vision mds:

La funcién debe ser la de acreditar ciertos aprendizajes, pero aparte
de eso uno los esta motivando, les estd dando la pauta de que
pueden reinsertarse de otra manera al campo laboral, a la sociedad
e incentivarlos y motivarlos continuamente en eso. A algunos,

motivarlos para que piensen en ir a la universidad si quieren y a
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otros, para que se inserten de otra manera en el campo laboral. Sin
embargo, creo que a veces no hay que incentivar a otros porque
es crearles falsas expectativas porque hay algunos que estin muy

limitados. Es la realidad.

Tal como se expresa en esta ultima opinioén se reconoce la he-
terogeneidad tanto en la conformacién de los grupos en rela-
cioén con sus capacidades de aprendizaje, como sus diferencias
a lo largo de los afos. Sin embargo, si bien este aspecto con-
diciona, no se convierte en impedimento para la ensefianza,
sino en desafio para lograrla:

El anterior, en el otro ciclo, habia chicas que trabajaban en la
administracién, eran muchas y jjhabia algunas...!! [expresion de
“buenas”]. {Tenias que venir preparada! [...] este grupo tiene menos
entusiasmo, tiene menor nivel; igual yo les doy los temas, puedo
trabajar [...]

—;Qué pasa con la continuacion de estudios?

—Yo los motivo. Sé que algunos no van a poder y, aparte, no les
interesa porque lo hacen por el titulo secundario; pero el que yo veo
que tiene condiciones [...] Yo les digo hasta donde pueden averiguar
y los mando. Me he encontrado gente que estd en la universidad,
empezd Administracion de Empresas o la carrera de Contador
Publico, pero son los menos, un 5%. También para profesor. Me
dicen: “Profe, usted me motivo, me dijo esto y fui y me fue rebien y

estoy recontenta”. Pero son los menos.

El resultado del trabajo institucional se evalia en funcién del
logro de aprendizajes significativos para la vida personal. Se
asigna prioridad a una ldgica técnico-instrumental: en la or-
ganizacion institucional y en la practica docente se estable-
cen proyectos para facilitar la incorporacién a la institucion y
para dar instrumentos cognitivos para enfrentar con éxito el
estudio. Las situaciones que presentan problemas que no es-
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tan directamente relacionados con la ensefianza y que suelen
encontrarse en estas instituciones (tales como alcoholismo,
droga, maternidad adolescente) no son objeto de censura y
se derivan a instituciones especializadas o se busca apoyo de
profesionales del propio sistema.

Desde la preocupacion por la ensefianza se desarrollan es-
trategias especificas para facilitar los aprendizajes:

Yo hago resimenes mios, mas concretos, de cada tema [...] para
que no sea Ciencia Juridica porque es la secundaria. Lo hice acorde
a algo que ellos pudieran tener. Trabajo mucho en equipo, les doy
un tema, que necesita un abordaje de mi parte; soy reiterativa,
conceptualizo mucho, defino, uso mucho el pizarrén. Me baso en
los conceptos previos [de las otras asignaturas de Derecho] y hago
todo un enlace [...] La ayuda es individualizada, siempre estoy
dando oportunidades y en el momento de apretar, de evaluar, pongo

la nota que se merecen.

En la primer semana hay un taller de Integracion y Diagnodstico que

lo hace tanto 1°, 2° y 3% en 1° porque recién arrancan todos [...]

La relacion con el mundo del trabajo y la posibilidad de faci-
litar la inserciéon en un empleo es, tal como se ve mds arriba,
una de las funciones centrales de la escuela secundaria. El sen-
tido que se le atribuye se refiere a la necesidad de que prepare
para el mundo laboral existente, el mercado, facilitar la em-
pleabilidad, objetivos que se expresan en la necesidad de que
los egresados sean rdpidamente ocupados, puedan mantener
o ascender en sus puestos de trabajo. Las opiniones confluyen
en este sentido:

La escuela de adultos deberia servir para darles herramientas a los

alumnos para que se defiendan en el mundo laboral.
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Deberia tener como funciéon brindar una educacion de calidad,
de tal manera que el egresado esté capacitado para satisfacer la

demanda laboral [...]

La escuela deberia darle al adulto las herramientas necesarias para

mejorar su posicion en el trabajo o en la busqueda del mismo.

Esta problematica del trabajo se vuelve mas acuciante en la edu-
cacion de jovenes y de adultos que en la destinada a adolescentes,
debido a que los estudiantes expresan, frecuentemente, la necesi-
dad de entrar o bien de permanecer en el mercado laboral.

El debate sobre la funcién de la escuela secundaria no es nue-
Vo, pero en nuestro trabajo observamos que esta relacién entre
escuela y empleo —o la “demanda laboral” manifestada por un
sector de los profesores— se suele naturalizar, y las problematicas
que se tornan urgentes en la cotidianeidad escolar se centran en
como la escuela en general, o desde las asignaturas en particular,
pueden dar herramientas para generar microemprendimientos,
formar trabajadores para la industria, o al menos “intentar una
mejora en sus trabajos” respondiendo a la exigencia del titulo se-
cundario para las ocupaciones que ahora lo estan reclamando y
que antes no lo demandaban (como enfermeria, el ingreso a las
escuelas de policia, y otros empleos no profesionales como los
repositores de supermercados, los recolectores de residuos, en-
cargados de edificios, y un variedad de tareas auxiliares).

Esta perspectiva responde a las visiones dominantes en el
discurso pedagdgico y suelen ser incorporadas por estudiates y
docentes de todos los niveles.* A partir de esta idea se destaca la
necesidad de pensar la adecuacion del curriculum:

45 La investigacion “Viejos y nuevo sentidos sobre conocimiento y el trabajo en
las representaciones de los jovenes” (2002), llevada a cabo por Claudia Figariy
Graciela Dellatorre sobre los ingresantes a la carrera de Ciencias de la Educa-
cion de la Universidad Nacional de Lujan revela que los estudiantes le otorgan
ala escuela media “una visién instrumental”, ya que reconocen la acreditacion
de este nivel de ensenanza como el paso necesario y exigido para acceder al
mercado de trabajo (Figari y Dellatorre, 2004).
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—Para mi un poquito de cultura general tenemos, yo lo que pondria
es lengua, pero una lengua orientada a escribir una carta, una

redaccion [...]
—Una lengua instrumental [...]

—Exactamente, no verbos, ni analisis gramatical, una matematica

que sea aplicada [...]

—;Y el tema éste de los conocimientos mds generales, la historia?,

scudles serian los aprendizajes basicos?

—Lo minimo, sacando alguien que me diga quiero ser médico,
entonces si algo mas especifico; pero si no, veo que no les alcanza
y terminan dejando porque no tienen a nadie que los prepare |[...]

yo creo que el adulto se tiene que llevar una salida laboral real [...]

La escuela habra tenido éxito si, por ejemplo, un egresado
busca un trabajo y sabe confeccionar su curriculum vitae, si
redacta sin errores, si se expresa adecuadamente en forma
oral y escrita[...] si puede continuar estudios superiores, ya
que deberia haber adquirido en el secundario el habito del
estudio autéonomo. Si esta capacitado para resolver los pro-
blemas que se le presenten, si puede estudiar varias horas
seguidas, si puede interpretar un texto complejo, si adquirié
el habito de hacer el esfuerzo necesario para aprender y com-
prender que la ensefianza depende del docente, pero el apren-
dizaje depende del alumno.

LUGAR ASIGNADO AL CONOCIMIENTO Y
TIPO DE CONOCIMIENTO PRIORIZADO

Esta orientacion toma como referencia central el curriculum
prescrito, que en su aplicacion suele sufrir modificaciones se-
gun las caracteristicas de los grupos y el mayor o menor én-
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fasis dado a la formacion para el trabajo, la continuidad de
estudios y la formacion ciudadana.

Subyace una concepcién del conocimiento sobre cuya
validez no cabrian demasiadas dudas. No suelen aparecer
referencias a la existencia de distintas (o aun opuestas, se-
gun los casos) visiones cientificas sobre el mundo social y
natural existente.

Desde esta perspectiva suele concebirse al conocimiento
como objetivo, resultado de la investigacion cientifica, donde la
teoria se centra en describir la conexion entre los hechos, con
la asuncion de una realidad ya establecida a la que hay central-
mente que describir, conocer, y en algunos casos “entender”.

—Yo doylas tres asignaturas: Laboral I, Laboral IT y Laboral III y hago
un enlace. Muchas veces nos vamos del tema, salimos del contenido
[...] y tocamos temas de actualidad. Por ejemplo, la cuestion de la
opcion de pasar al régimen de reparto o AFJP. Lo tenemos que ver
en la bolilla 5, pero les viene bien a todos porque no lo saben.* Me
costd mucho con el derecho colectivo [...] y dicen que los gremios
no protegen al trabajador, que no son representados. Yo les digo,

una cosa es el deber ser y otra la realidad [...]
—,Y en algin momento se plantea la posibilidad de transformarla?

—Les digo: “si ustedes van y buscan un abogado que les dé confianza
y poder defenderse” La tnica forma es estudiar y salir de la

ignorancia.

46 La docente se refiere a la opcion que se dio a los trabajadores de incorporarse
al régimen jubilatorio estatal, de reparto, o a las Administradoras de Fondos
de Jubilaciones y Pensiones (arjp) de caracter privado. El Sistema Integrado de
Jubilaciones y Pensiones (s1P) rigio en el pais desde el 1 de julio de 1994, me-
diante la ley 24.241. El s1yp puso fin a la exclusividad de la jubilacion estatal, al
crear un esquema mixto con dos regimenes: el de reparto, a cargo del Estado,
y el de capitalizacion, administrado por las AFyp. Fue suprimido en el afio 2008
y la afiliacion a las AFJP pasé a ser voluntario.
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Yo quiero dar “familia” Entonces, planteo un caso de divorcio y lo
damos desde ahi, desde el lugar que ellos conocen. Segun los grupos
puedo dar textos de Polimodal, pero no los actuales, [sino] los viejos
[...] o me manejo con algo que encuentro en Internet, algin tema que
me pareci6 interesante y se los doy. Aparte, tengo mucho de leyes y si
me parece que el grupo amerita [...] ahiles doy el texto de laley porque
sé que lo van a captar y entonces podemos analizar casos reales desde

ahi. Tengo algunos grupos que son muy buenos y otros que no [...]

Existe una preocupacion por la utilidad de los conocimientos esco-
lares en relacion a la vida cotidiana de los estudiantes adultos.

Para mi [la practica educativa] es exitosa cuando el alumno termina
el afio y te dice: “Usted no sabe todo lo que me sirvié lo que me dio,
pero para mi vida [...] es decir, lo que usted me dio lo usé para esto,
me sirvi6 para mi trabajo, me sirvié para mi familia, me sirvi para
saber a donde recurrir”

Centrarse en la significatividad temporal de los conocimientos a
ensefar (tomar en cuenta aquellos conocimientos que tengan uti-
lidad practica, para la vida) es una perspectiva ya presente en la
obra de Bobbit, de 1918, en los inicios de la discusion sistemdtica
sobre el curriculum estadounidense:

47

De alguna forma es un punto de vista especifico del pragmatismo, sin
embargo [...] desde la construccion de la didactica (Comenio, 1657) se
plantea que lo ensefiado debe vincularse con las necesidades practicas,
aunque este debate se da en el seno de perspectivas que defienden la
necesidad de una formacion integral, reconociendo el papel de una

educacion amplia y no solo puntualmente util (Diaz Barriga, 1994: 79)."

Este autor aclara que la “discusion sobre la significatividad temporal del con-
tenido estd en la misma génesis de la pedagogia y de la didactica. En el debate
implicito que Comenio sostiene contra los modelos educativos de los jesuitas
del siglo xv1, el valor del conocimiento radica en su aplicacién para le mundo
actual” ( Diaz Barriga, 1994: 79).
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En el caso de la educacion media de adultos esta estrategia
de adaptacion a la realidad cotidiana o de responder a los
intereses de los estudiantes jovenes y adultos es una preocu-
pacion reiterada.

Desde esta orientacién, en la que no se problematiza la
existencia de distintas perspectivas sobre el conocimiento es-
colar, el concepto de “adaptacion” corre el riesgo de naturali-
zarse y suele relegar la necesaria explicitacion acerca de coémo
se define esa realidad y desde qué perspectiva se analizan las
necesidades e intereses de los adultos.

Al omitirse la existencia de diferentes puntos de vista acerca
de lo que sucede y de sus causas, que responden a posiciona-
mientos tedricos -politicos- pedagégicos distintos, la escuela,
el conocimiento y la tarea de los educadores quedan rodeados
de un manto de neutralidad. Se oculta el hecho de que “los
valores econoémicos y sociales dominantes estan presentes en
el disefio de las instituciones en las que trabajamos, en las for-
mas de evaluacion, en la organizacién del conocimiento que
se transmite [...]” (Apple, 1986).

Reflexionar sobre la ausencia de definiciones tinicas sobre
la realidad, tarea pendiente desde esta orientacion, nos lleva a
la necesidad de explicitar el lugar donde se ubica el docente.
En este sentido la tarea para los educadores consiste en decidir
y explicitar cudles son las opciones politico-pedagdgicas que
guian sus discursos y practica. En efecto, “puesto que los valo-
res actiian a través de nosotros, a menudo inconscientemente,
la cuestion no estriba en como mantenerse por encima de la
eleccion, sino més bien, en qué valores elijo” (Apple, 1986).

Se reconocen y valoran las experiencias de vida de los estu-
diantes adultos que dan cuenta de un saber practico que faci-
lita la ensefianza. Es por eso que si bien el curriculo prescrito
orienta la seleccion de contenidos, se procura la articulacién
de saber cotidiano con los conocimientos que forman parte
de curriculo:
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—Porque en algunos casos hay adultos que tienen experiencia en lo
que estan aprendiendo y entonces lo pueden llegar a volcar y es mas,

los que tienen mds facilidad es por esta misma razon.

—Claro, porque cuando vos trabajas y ven un contenido tienen

como referenciarlo a [...]

—A haberlos ya utilizado sin saber que estaban utilizando tal
técnica. Pero muchas veces, por mas que yo soy el docente, por esto
de sus experiencias y todo, yo siento que aprendo de ellos y muchas
veces con sus experiencias me hacen abrir los ojos a mi de lo que
estoy ensenando.

—;Y son experiencias vinculadas a la materia o experiencias de vida

en general?

—De los dos tipos, de la materia también. Por ejemplo: la primera
materia es Finanzas y entonces hay algunos alumnos que, aparte
del ultimo “corralito™®, ya vivieron todos los anteriores, todas las
debacles econémicos que yo no vivi. Entonces, cuando se llega a ese
tema, hay algunos que le cuentan a los otros desde su vivencia en
ese momento.

Se suele utilizar la experiencia como base para el apren-
dizaje de analisis de problemas y de conocimientos disci-
plinares, dado que son éstos los que tratan de ponerse en
circulacién para la comprension de la realidad y se procura
vincular los conceptos, los marcos de referencia cientificos
con los saberes previos.

48 En Argentina se denominé “corralito” a la restriccién de la disposicién del

dinero que los clientes de bancos tenfan en efectivo, en plazos fijos, cuentas
corrientes y cajas de ahorros, impuesta por el gobierno en diciembre de 2001.
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RELACIONES AL INTERIOR DE LA
INSTITUCION

El docente es mediador entre los contenidos del curriculum
prescrito y los alumnos. Se enfatiza su funcién como facili-
tador del aprendizaje disciplinar y del dominio de destrezas
metodoldgicas para el estudio.

Se lo define como profesional de la ensefianza y se formula
la preocupacion por su actualizaciéon en contenidos y en as-
pectos técnico-metodologicos. Esta idea de profesionalizacion
enfatiza una légica técnico-instrumental, centrada en la efi-
cacia instructiva, que no excluye la relacién afectiva positiva.

Si bien las relaciones entre docentes y estudiantes se reco-
nocen como relaciones entre personas adultas, la responsabi-
lidad docente por la ensenanza genera diferencias que, aun-
que no excluyen establecer relaciones cordiales, no permiten
la horizontalidad entre ambos y las decisiones vinculadas con
la ensefianza y la evaluacion se concentran en el docente im-
poniendo, de hecho, un modelo autoritario y jerarquico:

Yo soy joven; imaginate que tengo alumnos mas grandes que yo [...]
y tengo una buena relacion [...] Vos podés hablar con mis alumnos
y preguntarles y vas a ver que hay buena relacion. Pero yo soy la
profesora y eso no va a cambiar, y si los tengo que desaprobar, los
desapruebo.

Veo una relacion bastante horizontal, aunque no soy de la idea
de que vos sos amigo del alumno. Lo que si hay que lograr es una
relacién amistosa, cordial, de didlogo. Lo de amigo no me gusta
mucho, pero tampoco es cosa de aca estoy yo y vos ahi y sos un
burro. En general la relacion es cordial pero guardando el lugar de

cada uno.

Se establece una relaciéon mediada por el conocimiento donde
los lugares tradicionales —el profesor que educa y los alum-
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nos que aprenden— estan claramente definidos. El recono-
cimiento de la experiencia, especialmente en la relacién con
los estudiantes adultos, no implica horizontalizar la relacion
dentro del contexto escolar. Esa “igualdad” se puede retomar
en otros aspectos de la vida, en las relaciones extraescolares,
en situaciones fuera del ambito de clase, pero no se oculta la
verticalidad del vinculo ni se utilizan eufemismos para mar-
carlo. Si bien cabe tener relaciones cordiales, se enfatiza que la
funcion del docente es ser mediador entre los estudiantes y los
contenidos que se deben ensefiar, y se sefialan las condiciones
necesarias para hacerlo.



CAPITULO 7

Orientacion centrada en la moralizacion y
el disciplinamiento

—;Como son los alumnos?
—Son vagos. Lo que buscan es una salida répida y facil.
—;Como es su cardcter?

—Son bastante agresivos, cuando no les gusta algo, son muy
prepotentes.

—;Cdémo define usted la clase social a la que pertenecen?

—La clase social es muy pobre, algunos trabajan como cartoneros,
otros tienen changas [...]

Pero son vagos [...]

Los atributos asignados a los estudiantes dan cuenta de una re-
presentacion descalificadora tanto de sus capacidades intelectuales
como actitudinales, porque se supone que provienen de un sector
social con una cultura “de segunda’, desviada de la normal. La cul-
tura de origen de los estudiantes es descalificada sin un analisis de
las politicas economicas y laborales —cierre de fuentes de trabajo,
legislacion de flexibilizacion laboral, politicas sociales focalizadas—
que estan condicionando la vida actual de los jévenes en situacion
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de pobreza. Esta representacion prejuiciosa y estigmatizante hace
adoptar estrategias de permanente puesta de limites y de atencion
a un proceso de resocializacién que se considera necesario por la
ausencia de “cultura’, “buenos modales’, capacidad de obediencia
y de valores que se sostienen como universales.

La inculcacidn de lo que se considera indudable cultura le-
gitima, depende de la puesta en juego, en la escuela, del prin-
cipio de autoridad que autoriza al docente a “normalizar” a los
“desviados” Convergen el valor de la autoridad formal (en este
caso del docente sobre el estudiante), el respeto a tradiciones
y la ausencia de su discusion, el escepticismo sobre las posi-
bilidades de los estudiantes por sus caracteristicas culturales y
familiares, la interpretacion e intervencion sobre los problemas
como si se tratara de conflictos individuales.

Dada la funcion “normalizadora” de la escuela, el cono-
cimiento académico, curricular, en esta orientacidn, ocupa
menos lugar que en las otras dado que lo primordial es corre-
gir las condiciones morales negativas. La ensefianza de con-
tenidos curriculares queda subordinada a esta necesidad de
disciplinar a los adolescentes y adultos jovenes y la responsa-
bilidad por el estudio se asigna centralmente al estudiante sin
cuestionar las estrategias de los docentes que no estimulan el
interés y el aprendizaje.

En una lectura socioldgica resulta claro que las practicas
que derivan de esta orientacion fortalecen la funcion de repro-
duccién de las diferenciaciones sociales, porque se plantea que,
o se produce la adaptacion del estudiante al modelo escolar
verticalista que se propone, o bien, si no demuestran poner en
juego las capacidades o la voluntad necesarias, es preferible que
busquen otras alternativas de formacidon que no sean escolares
sino de capacitacion para el trabajo, de caracter pragmatico,
de corto plazo. La recomendacion de una educacion de menor
nivel para los pobres deriva de esta mirada que los descalifica.

Una lectura politica evidencia que el discurso de los pro-
fesores que sostienen esta posicion coincide con principios
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tipicos del conservadurismo: valor de la autoridad, lectura
pesimista e individualista de los conflictos sociales y de las
cualidades humanas, necesidad de preservar “la cultura’, y la
consiguiente asignacion de una serie de valores rigidos y es-
taticos a la escuela.

LA CARACTERIZACION DE LOS
ESTUDIANTES

a) Modos de “nombrar” los atributos de los estudiantes

El didlogo inicial de este capitulo es elocuente: las funciones del
docente y de la escuela se asocian, en quienes adoptan una posi-
cion pedagogica moralizadora, con la idea de que los estudian-
tes son carentes o deficientes por comparacién con un supuesto
modelo universal de persona socialmente deseable. Esta carac-
terizacion da lugar a intervenciones pedagégicas destinadas al
disciplinamiento para ajustarlos a ese modelo convencional.
Las descripciones de los estudiantes y las explicaciones de los
problemas de su educacion coinciden con la concepcion politi-
ca y social conservadora en varios rasgos: una vision pesimista
de la naturaleza humana, la idea de la tendencia humana a la
corrupcion, la responsabilidad del individuo por sus propias de-
cisiones, la apelacion a valores morales o a la “ley natural’, la
importancia asignada a la familia (Ashford y Davies, 1992).
Esta caracterizacion de los estudiantes, a los que se presen-
ta como “parasitos sociales mas que personas verdaderamente
indefensas” (Sennet, 2007: 146) no nos parece una construc-
cion individual de algunos profesores sino que constituye,
probablemente, la apropiaciéon de concepciones sobre los po-
bres que tienen larga data, y que en un proceso de circulacion
social son adoptadas por algunos profesores. La relacion que
se establece entre pobreza material e inferioridad social esta
ya en algunos documentos medievales, en los que se caracte-
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rizaba a los mendicantes como deshonestos porque se consi-
deraba que “estaban en condiciones de trabajar pero preferian
pedir limosna y robar” (Geremek, 1989: 34). Este juicio, con
variantes segiin los momentos histdricos, se repite también en
documentos argentinos de finales del siglo x1x y comienzos
del siglo xx, que proponian actividades de educacién para
controlar y moralizar a los trabajadores.*

La representacion da lugar a que se carezca de confianza en
las posibilidades de aprendizaje y avance de los alumnos, tan-
to en la escolarizacién como en la vida. Sus caracteristicas se
formulan en términos de atributos personales obstaculizado-
res de la vida escolar, apelandose, usualmente, a expresiones
que indican prejuicio y estigmatizacion, sin eufemismosy con
explicita referencia a rasgos negativos que pueden expresarse
como violencia, ausencia de interés, inmadurez e infantilismo,
carencia de una “cultura del esfuerzo’, vicios.

Los siguientes fragmentos de entrevistas dan cuenta de esta
tendencia a la desestimacion de los estudiantes:

—Yo te dirfa que el deterioro es constante, hasta ahora es asi [...]
—;En que sentido?

—En el sentido atencional, de calidad. Por ejemplo, vos te pasas
dos o tres semanas trabajando acentuacion, que es algo que
deberian saberlo, un tema elemental en ortografia, y cuando tomas
la evaluacion, es un desastre. Vos ves que los conocimientos que
deberian tener no existen, no los tienen. Pero lo peor es que vos
te encargaste de dérselos, no es que vos supusiste que los traian a
esos conocimientos, hiciste un trabajo previo [...] importante, lo

trabajaste [...] en fin [gesto de descontento, negando con la cabeza].

—Usted me habla de los nifios y adolescentes pero los que van ahi

tienen mas de 18 afios |...]

49 Enel capitulo 11 se hace un breve desarrollo de la relacion de las orientaciones
con sus antecedentes historicos en nuestro pais.
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—Si, estd bien, pero ojo, puede tener una persona 60 anos y ser
adolescente, por el desarrollo psiquico [...] lo que quiero simbolizar
que hay adultos que no tienen el desarrollo psiquico necesario
y suficiente para ser adultos; son adolescentes toda la vida y hay
chicos que tienen 23 afios y hacen las mismas huevadas que hace

un pibe de 15.
—;Y, en la escuela es muy frecuente eso?

—Bueno, pero eso no tiene arreglo, la ausencia de desarrollo

psiquico pleno.

b) Explicaciones sobre la situacion de los estudiantes

Como se ve en los comentarios que anteceden, los argumentos
que se dan para explicar la situacidn actual y las discontinui-
dades en la historia educacional estan centrados en las con-
diciones bioldgicas innatas, en actitudes individuales y/o en
condiciones familiares, sin referencia a condiciones objetivas
de vida. Si se hace referencia a las condiciones del medio o cul-
tura de origen de los estudiantes, es con el mismo sentido des-
calificador. Se los define como anémicos porque no participan
de los valores “universales” y es la naturalizacion de los valores
del que habla el parametro para considerarlos carentes.

—;Cdémo son los mayores de 18 afos, qué caracteristicas tienen?
—Bueno, traen la cultura salvaje de la calle. Sobre como se sobrevive
de lo malo, saben todo. Nosotros también lo sabemos, el tema es
como uno controla eso.

—Cuando dice lo malo, ;a qué se refiere?

—Me refiero lo malo a la lucha salvaje por sobrevivir donde esta el



134  SILVIA BRUSILOVSKY « MARIA EUGENIA CABRERA

engaiio, estd el robo, estd el zarpazo; si se da vuelta yo agarro y me
quedo con esto. Esto pasa en la calle, en todos lados, digamos, sacar

ventaja uno con el otro. Hay pibes que vienen vivisimos con esto.
—;Estd muy lleno de pibes con esas caracteristicas?
—Claro, y aparte los vicios.

Si en otras orientaciones se analizan las causas de problemas
en términos de procesos sociales o historicos y, tal como sefa-
lamos, los profesores hacen referencia a lo que hemos deno-
minado “procesos de produccién de pobreza” o a “procesos de
produccién de discontinuidades educacionales”, en los casos
que incluimos en esta orientacion no cabe utilizar estas expre-
siones porque lo que predomina es la explicacién —claramen-
te reaccionaria— que muestra ausencia de sensibilidad hacia
las determinaciones sociales de los problemas o conflictos que
emergen en las escuelas. Se omiten referencias a condiciones
objetivas de vida y —en coherencia con la tradicién explica-
tiva conservadora— se deposita en la familia y en el sujeto la
responsabilidad por su falta de “logro” o avance cognitivo y
escolar. Cabe sefnalar que no negamos las dificultades y los
conflictos sociales, y la eventual aparicion en las escuelas de
adicciones como el alcoholismo, o la drogadiccién; lo que
queremos enfatizar es la lectura ahistdrica y descontextualiza-
da que se hace de estos conflictos sociales.

Las explicaciones centradas en el individuo enfatizan ra-
zones de caracter bioldgico, apelan al innatismo y expresan la
creencia social en “los dones naturales” que explican el fracaso
escolar como consecuencia de incapacidades casi genéticas. En
este sentido se reconocen diferencias entre los alumnos “inte-
ligentes” y “no inteligentes’, que son atribuidas a las personas,
como si se “tratara de dos variedades distintas de la especie hu-
mana: los inteligentes poseerian un ‘érgano de comprension’
negado a los otros” (Bourdieu, 1991 en Kaplan, 1997: 55).
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—El gran tema son los adultos, cuando decimos que “tienen las
terminales soldadas” Yo lo digo, scomo se hace para desconectar y

volver a conectar?
—;Como es eso? Porque es gracioso la forma en que lo dice.

—Claro, porque el sistema neuroldgico se desarrolla y queda [...]
Bueno, no soy médico pero estoy convencido; a veces uno se
autoconvence de las mentiras que cree. Pero creo que una persona,
y no hablemos de la madre, del vientre materno porque es una cosa
maravillosa ;n0?, cdmo nos marca. Entonces, una cosa es el sistema
neurolégico que es bioldgico, que son los mecanismos celulares,
todo lo genético que se va armando, que condiciona a que una

persona sea mas o menos inteligente.

Cuando las explicaciones se centran en actitudes personales y
se responsabiliza al alumno por su situacion se entiende que
el docente sélo puede actuar si existe la voluntad de conoci-
miento previa del estudiante. Hay un “pacto interindividual”
que coloca la razén del fracaso en la irresponsabilidad del es-
tudiante. En nuestro trabajo de campo no hemos encontrado
que estas descripciones coexistan con referencias al derecho a
la educacion ni a la responsabilidad de la institucién y de los
docentes por el aprendizaje. Si bien es cierto que el contrato
pedagdgico requiere de la aceptacion de los alumnos, se da
por supuesto que el docente esta haciendo todo lo necesario y
que su ruptura proviene del estudiante.
Sefiala un docente:

—(Coémo hace para que ellos logren ese aprendizaje y las cosas

nuevas?

—No depende de mi estrategia s6lo para que aprendan, depende del

individuo.
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Y otro coincide al afirmar:

Si hay alguien que ensefia y alguien que quiere aprender, macanudo
[...] Sialguno de estos dos no cumple [...] Un pacto es un pacto, se

rompe ese vinculo, no se puede educar.

Otras explicaciones, coincidiendo con una postura conserva-
dora, atribuyen la responsabilidad por la situacion del sujeto
al marco familiar y a la falta de estimulos cercanos. Pueden ser
expresiones generales, tales como:

—El primer problema que hay es la ensefianza primaria, es la mas
importante de todas, es fundamental, pero hay otra que es mas

importante que la primaria y es la ensefianza de la casa [...]
—;Y cédmo se hace?
—Primero cada caso es individual y me pongo a hablar con ellos.

Suele, también, recurrirse a metaforas: “Lo importante es el
vientre materno’, y no faltan las explicitas referencias a la “fal-
ta de moral” en las que hay estigmatizacion de la familia o del
grupo de origen:

Los chicos que tengo de séptimo, octavo y noveno ano hoy no tienen
un referente adulto [...] Las mamas andan por ahi, son prostitutas; los
papas son drogadictos. Estos chicos no tienen un referente, y es 16gico,

no tienen ninguin incentivo, faltan a la escuela, no estudian [...]

Las referencias al origen de los problemas suelen presentar
contradicciones, porque al mismo tiempo que se hacen alu-
siones descalificatorias al origen social de los estudiantes (en
el caso que sigue, se habla “del barro del que vienen”) se pue-
den realizar afirmaciones no conservadoras (por ejemplo: la
referencia a la independencia femenina), aunque, inmediata-
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mente, se enfaticen las restricciones a las libertades menciona-
das. Por caso, el profesor que hace la afirmacion siguiente es el
que impone su opinion sobre el aborto y se niega a discutir el
tema con sus alumnas o el supuesto de que el divorcio deberia
estar prohibido durante la crianza de los hijos.

En lo que hay coherencia es en la consideracion de las es-
trategias de accion: atencion individual y “hablarles”. Esta mo-
dalidad ya estaba registrada en nuestras investigaciones ante-
riores: con una posicion paternalista que no incluye la idea de

» <

reflexion se “aconseja’, se les “habla’, “se recomienda”™

—El primer problema que hay es la ensefanza primaria, es la
mas importante de todas, es fundamental, pero hay otra que es
mas importante que la primaria y es la ensefianza de la casa [...]
El mundo cambid, no se puede negar que la mujer fue esclava del
hombre siempre. Después de la Segunda Guerra Mundial la mujer
se independiza; Eva® reivindicé a la mujer, le dio el voto. No hay
peor cosa que estar oprimido para sentir el dolor. Entonces, cuando
veo a los alumnos y veo de donde vienen, del barro que vienen,
;cOmo se transforma ese barro en una flor? ;Cémo se hace? No es

que lo diga asi por decir, lo lucho.

—;Y como se hace?

—Primero cada caso es individual y me pongo a hablar con ellos.
Poco después el mismo docente afirma:

Ahora el otro gran tema es la disociacion de la familia, la falta de

comunicacion. Yo creo que una pareja de 30 afios él y 25 ella tiene

que tener el claro compromiso de que pase lo que pase tienen que

criar al hijo hasta los 20 afos. Después, si se quieren separar, bueno.

50 Se refiere a Eva Perén que bregé por el derecho al voto femenino, sancionado
en 1947.
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RELACIONES AL INTERIOR DE LA
INSTITUCION

El peso que tiene la descalificacion da lugar a estrategias pe-
dagodgicas de control, de modo que situaciones que, desde
otras perspectivas, tienden a ser tratadas como conflictos
que la escuela debe contribuir a enfrentar o a resolver, en
esta orientacion derivan en un domino de la imposiciéon de
la autoridad.

Las relaciones entre docentes y estudiantes son planteadas
en términos indudablemente asimétricos. Las limitaciones
que se atribuyen a los estudiantes son el argumento para jus-
tificarlo. El docente tiene derecho a formular instrucciones
y sanciones y a utilizarlas para producir obediencia, porque
su autoridad aparece naturalizada y se da por indiscutible
su legitimidad. La logica de este sistema vertical establece
un flujo unilateral basado en una diferencia de jerarquia, sin
argumentos que sustenten el poder del docente. En efecto,
no se registran referencias a cualidades personales o acadé-
micas que muestren preocupacion por dar racionalidad a la
autoridad, salvo, en algunos casos, en los que la referencia
a la normativa que regula la vida institucional y las relacio-
nes entre los actores se articula en un cddigo de convivencia,
aunque, destaquémoslo, sus normas no son resultado de una
construccion colectiva y, en consecuencia, no surgen de un
consenso construido o en referencias explicitas a las cualida-
des requeridas a los docentes en el plano profesional. Como
sefiala De Gaudemar “el maestro de la disciplina seria pues a
priori aquel que sabe y dice, en nombre de este saber, como
deben actuar los otros” (De Gaudemar, 1991: 90).

En tanto la representacidon que se tiene de los estudiantes
es la de sujetos que no han internalizado las normas y modos
de conducta necesarios, por lo cual son el origen de la con-
flictividad, el docente se convierte en agente disciplinador
y garante del cumplimiento de condiciones que se exigen a
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lo que se considera el modelo de alumno correcto. La trans-
gresion debe resolverse por medio de su sancidn, su someti-
miento y aceptacion de la situacidon de “estar en falta”

—;Tuvo alguna vez algin conflicto?
—Si, un montén... [silencio largo]
—;Y cémo lo soluciond?

—Bien... [otro silencio largo y retoma]. Yo creo que los conflictos
pasan porque se encuentra uno con falta de dominio. Cuando vos
pertenecés a algo, pero honestamente, cuando no hay mucho terreno
por discutir, los conflictos se solucionan rapido. Por ejemplo, si yo
te digo que el jueves te voy a tomar una prueba, la tomo y si vos no
estudids, te pongo un uno, y vos no tenés argumento para poner
sobre la mesa, cres el conflicto. Pero yo tengo las herramientas para
que el conflicto termine ahi. Ahora, si vos me decis que te disculpe,
que no pudiste estudiar, yo a eso les digo que la actitud es lo que
vale, o sea, si no ha venido a las clases, o se ha mostrado desatento,
indiferente, entonces cémo pueden pedir otra oportunidad [...] El

tipo se va masticando bronca, pero a veces es muy dificil.

Hay una concepcién dogmatica respecto de los conocimien-
tos y opiniones validos. Los disensos con el docente son obtu-
rados y se cierra la posibilidad de intercambio de informacién
sobre cuestiones polémicas.

LUGAR ASIGNADO AL CONOCIMIENTO Y
TIPO DE CONOCIMIENTO PRIORIZADO

Las opiniones negativas y pesimistas sobre las disposiciones
“morales’, las actitudes y la capacidad de aprendizaje de los
estudiantes dan lugar a que se priorice su reemplazo por otras,
consideradas validas y legitimas. Por lo tanto, el lugar del con-
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tenido disciplinar es secundario y se sanciona lo que se con-
sidera “desinterés” por los contenidos, la desobediencia a las
prescripciones del docente, y adquiere menor interés la eva-
luacién del aprendizaje o el apoyo pedagdgico para su logro.

—;Coémo evalua los aprendizajes?

—Yo veo el interés del alumno, si estudia, si se esfuerza. Yo los
observo, si veo que se ocupa, no falta, me pregunta, etc., puede
costarle una barbaridad pero estoy seguro que algo aprende. A
ese alumno le tengo que poner un aprobado. Porque se esmera. Si
viene un chanta como me pasé en adultos, que no copiaba porque
estudiaba para otra materia. Yo le dije que estaba en mi materia, él
me pregunt6 si me molestaba, le dije que si y me dijo: “Entonces
me levanto y me voy”. Ponele la firma que a ese no lo voy a aprobar.

Porque no le interesa mi materia.

En relaciéon con las dificultades cognitivas, la respuesta, ade-
mas de la sancidn, puede ser el estimulo a reducir las expec-
tativas educacionales y la orientacion de los estudiantes hacia
modalidades educativas practicas, con salida laboral de baja
calificacion.

Pienso que —esto es una opinién muy personal, pero mientras tanto
yo estoy de retirada— si yo tengo unos chicos, que la cabeza no les da
para estudiar, y veo que les gusta y pueden, [entonces] les aconsejo
que hay un curso de peluqueria, electromecanica, no sé, algo gratuito
que se dan en la Municipalidad de José C. Paz, y por qué no se va a

anotar. Es mejor a que estén aca perdiendo el tiempo [...]

El castigo y el control constituyen, desde esta perspectiva mas
una técnica de vigilancia que un recurso para forzar el apren-
dizaje de contenidos curriculares; no estan vinculados con el
trabajo escolar en términos de ensefianza de informacién o de
habilidades cognitivas, sino que parece ser un fin en si mismo:
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con el castigo se propone sdlo disciplinar, castigar la desobe-
diencia.

Los intentos de obtener informacion sobre como y qué se
ensefia conducen a respuestas en términos de formas de com-
portamientos deseables que se fundamentan con argumentos
irrelevantes, no profesionales, e, incluso, en oportunidades
poco comprensibles o contradictorias. A titulo de hipotesis
nos planteamos que comparten con el conservadurismo el
concentrarse en particularidades y en la falta de interés por la
teoria (Ashford y Davies, 1992).”!

La ausencia de profesionalidad de las opiniones y la bana-
lizacion de la teoria se ven en afirmaciones como la siguiente:

Usted y yo somos psicologos de nacimiento. Claro, usted me va

calculando a mi, va diciendo “a ver este loco para donde va” [risas] [...].

—Una vez le dije a una profesora: ;Por qué no armds, ponés una
silla y psicoanalizas a los alumnos o te psicoanalizis vos frente a los

alumnos?”.
—iEpa!

—;Por qué no? Yo voy por la calle y veo a una mujer y digo “ésta es
un yiro* de aquellos, se nota”; o sea, uno psicoanaliza a una mujer
0 “este tipo es un trolo”> Somos psicoanalistas, someterse a una
sesion de psicoandlisis y la sociologia es importante porque es el

estudio de las masas a través de los medios [...]

51 Enalgtn caso tuvimos dudas respecto de como interpretar las opiniones, por-
que resultaban poco comprensibles o parecian burlonas; pero analizadas en el
contexto de la entrevista resultaban coherentes y formuladas con actitud seria.

52 Yiro, en el lufardo porteiio, es sindnimo de prostituta.

53 Trolo, en el lufardo porteno, es sinénimo de homosexual.
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—A veces también me tengo que ubicar mas abajo y estar al nivel de
ellos para que me entiendan. Todo el mundo habla de “loco, chabén,
boludo” Ese es el léxico que existe. Hay que trabajar para eliminar
esas malformaciones en el idioma; ahora les digo que escriban y

escriben todo con letra primaria.
—3;Coémo con letra primaria? ;Imprenta?

—No, porque primero vienen con el rebusque de escribir con letra
imprenta y les digo que eso estd prohibido porque si tienen que
trabajar y les piden la cursiva y no saben [...] He llegado a decirles
esto: “si usted no escribe con cursiva no tiene identidad, es como
la impresion digito pulgar, es Gnica y nuestra” Ahi revela, en esa
letra, todo su ser interior. Si lo viera un grafélogo o un psicélogo,
ellos saben, de acuerdo a lo que se escriba, las perturbaciones
psicolégicas que tenemos. Hay que escribir en cursiva. Entonces
sufren como perros porque tienen la mano dura. Uno de los vicios

de los profesores de literatura es que no les exigen escribir en cursiva.
—;Pero por qué para usted es importante que escriban en cursiva?
—Porque ahi tiene identidad, esa es la importancia y eso no se
negocia. El alumno a través de la letra cursiva va revelando su
ductilidad, plasticidad y eso le sirve para escuchar a otros y resolver
problemas, a no desesperarse ante un problema, mas en la fabrica
que hay un problema diferente cada dia, en la vida diaria.

—; Usted estudi6 algo de eso?

—No, no lo estudié¢ pero sé el valor que tiene y lo voy deduciendo.

Si bien estamos analizando respuestas de docentes y no la or-
ganizacion escolar, las estrategias formuladas por ellos refieren
a formas de organizacion del trabajo escolar. Por lo tanto, cabe
aplicar acd el analisis de Beltran Llavador cuando sefala que
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“los sucesivos cambios de las estrategias, modelos y formatos
organizativos del sector productivo han inspirado los de las
organizaciones escolares y han comportado la modificacién
de sus précticas materiales y de los mecanismos de produc-
cion de los sujetos” (Beltran, 2004: 17). En los docentes que
responden a la configuracién de la orientaciéon moralizadora,
la eficacia en relacion con el conocimiento es reemplazada por
la eficacia represiva o de control.

FUNCION ASIGNADA A LA ESCUELA Y
ESTRATEGIAS PARA SU LOGRO

Lo dicho hasta acé evidencia que la funcién de la escuela es
lograr que los alumnos puedan sumarse a “la cultura’, incor-
porando sus valores y modos de comportamiento deseables.

—Discuto mucho con ellos y hay veces que me salgo de la materia

porque busco del alumno su creatividad.

—(Cémo ve cuando logran algo, cudl seria la prueba de la

creatividad?

—Eso se nota. Sé cuando un alumno sabe o no cuando lo
veo caminar, cuando va pasando el tiempo y ese alumno va
cambiando de forma, de actitud. Cuando entra me dice “che” y

cuando termina y me dice “profesor”.

—O sea que hay toda una cuestion de buenos modales, de respeto,

de forma de ser social.
—Si tiene que ver todo eso.

—Me gustaria ver cuales son las salidas que usted encuentra para

estas personas, en general habla de jévenes, pero hay gente grande.
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—Sabe lo que les digo: “usted tiene que ser usted mismo, esa
es la cuestion, usted es lo que es” Hay gente que tiene doble
personalidad, juega diferentes roles, hay que ser auténtico, eso es
lograr que sea una persona adulta. Cuando egresan son ciudadanos
de primera, esa es la funcion de la escuela: transformar alumnos
que vienen de estratos sociales bajos, no solo econdmico, sino

cultural, transformarlos en ciudadanos de primera.

Como puede verse en la afirmacion que antecede, la ciuda-
dania que se asigna a los pobres no refiere al cumplimiento
de derechos econdmicos o sociales sino al cambio de las
pautas culturales de origen: ser ciudadano de primera es
adquirir habitos de obediencia, respeto a la autoridad, for-
malidad social. La pobreza no se asocia con la degradaciéon
de un derecho sino de un modelo de comportamiento. El
efecto buscado parece ser la interiorizacion de un modelo
verticalista de relaciones sociales, lo cual permite interpre-
tar que se produce una relacion entre un jefe investido de
poder y un obrero o trabajador subordinado, que replica las
relaciones de poder entre jerarquias de las empresas. El su-
jeto que se propone construir —explicita o implicitamente—
es o bien un trabajador subordinado o bien un individuo
inserto en una actividad laboral precaria pero dudosamente
en trabajo estable, con estabilidad y seguridad social. Esta
posicion tiene continuidad con histdricas modalidades de
educacidn organizadas por los sectores conservadores para
los sectores populares, en las que la formacién para el tra-
bajo esta vinculada con objetivos de control social y defen-
sa de la moral asi como con el objetivo, reciente, de control
social a través de politicas publicas focalizadas, que ofrecen
formacion para el trabajo con bajo nivel de calificacién.”*
Esta subordinaciéon esperada puede incidir en la cons-
truccion de una subjetividad subordinada funcional al sis-

54 Fundamentamos este argumento en el capitulo 11.
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tema de produccidn, ya que el docente actta con la funcién
de un jefe en una empresa, fijando reglas que no se cons-
truyen en comun. Cabe aplicar a la caracterizaciéon que se
hace de los estudiantes y a las funciones que se asignan a la
escuela, la siguiente reflexion realizada a partir de una in-
vestigacion sobre el trato que se da a las personas que viven
en la calles (los “sin techo”): “La reduccién de la indigni-
dad a un proceso moral interno del individuo es una clara
demostracion de la dificultad para reconocer a la persona
como sujeto histérico en todos sus aspectos” (Girola, 2006:
31, traduccién nuestra).






CAPITULO 8

Orientacién centrada en la atencion
a la persona

—Al adulto que viene a la escuela y no sabe leer, que
practicamente no sabe leer el diario. ;Qué curso de nivelacion
le vas a hacer? El asunto es integrarlo. El asunto es que el tipo
pertenezca, que se integre socialmente.

—Y después ;qué pasa con el aprendizaje?

—El aprendizaje no me importa. Gracias a dios, el otro

dia le una nota muy, muy linda [...] Savater hablaba de la
escuela media, y hablaba de la importancia de la escuela
media, que la importancia de la escuela media no es los
contenidos, sino que estd en el hecho de que el alumno vaya
ala escuela, en ese espacio donde convive y se interrelaciona
con otros alumnos, compaieros. [...] me parece que
necesitan que los contengan, que los contengan.

PRESENTACION

Los docentes que clasificamos en esta orientacion, si bien
reconocen la adultez etdrea, se refieren a los estudiantes con
expresiones que marcan una forma de minoridad, como su-
jetos con vulnerabilidad social y cognitiva que requieren con-
tar con un espacio de apoyo emocional y social debido a los
problemas afectivos vinculados con su situacién de vida. Las
referencias a su dependencia o incapacidad quedan naturali-
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zadas sin andlisis de las condiciones del sistema de educacién
que pueden obstaculizar la asuncion del papel de alumno con
caracteristicas distintas de las del nifio.

Ante esta idea de los estudiantes se supone que la escue-
la debe cumplir una funcién compensatoria de carencias y
hacerse cargo, en parte, de la tutela que en otras épocas tu-
vieron la familia o la comunidad cercana. Se convierte en
“zona de proteccion” (Castel, 1997) que preserva al indivi-
duo de la incertidumbre del presente. La escuela comienza,
asi, a hacerse cargo de carencias sociales y reduce su fun-
cién de ensefiar, porque el conocimiento resulta secundario
ante la importancia que se asigna a las relaciones afectivas,
a la contencion que, se supone, permite revertir situaciones
de vulnerabilidad y aislamiento relacional. Se disminuye el
contenido académico, con el argumento de adaptarse a las
dificultades de aprendizaje de los alumnos. El trabajo del
docente pierde profesionalidad pues reduce su funciéon de
mediador entre conocimientos y alumnos. De este modo, la
vida escolar esta regulada por relaciones primarias tendien-
tes a dar proteccion, afecto, contencion, comprension, esti-
mular la autoestima, sin que esta relacion sea pensada como
base para sostener un mejor aprendizaje.

Se procura que la escuela sea un lugar de pertenencia,
de refugio, que permita suplir la ausencia de pertenencias
perdidas (familiares, laborales, sociales, sindicales) en el que
el saber ocupa un lugar secundario. La contencidn tiene ca-
racter asistencial® y su efecto es paliativo de situaciones de
aislamiento; no se proporcionan herramientas para actuar
sobre las causas personales y colectivas de la situacion actual
de los estudiantes.

55 Para mayor desarrollo de la idea de contencién que atraviesa las diferentes
dimensiones en esta orientacion, véase el capitulo 10, en el que se desarrolla
mas profundamente el problema. La mayor parte de las afirmaciones de ese
capitulo en lo referido a contencion asistencial valen para esta orientacion.
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Esta orientacion, cuyo sentido politico-ideoldgico coincide
con el caracter asistencial que tienen otras practicas sociales
desarrolladas en relacion con los pobres y la pobreza, lleva a
que se pierda el sentido de la educacion como derecho al co-
nocimiento y da a la orientacion cierta continuidad con una
ética y sentido comun conservadores.

ATRIBUTOS ASIGNADOS A LOS
ESTUDIANTES

a) Modos de “nombrar” losatributos ytipo de subjetividad asignada

En la descripcion de los estudiantes se hace referencia a diver-
sos aspectos: sus caracteristicas sociales, personales, cognitivas.
Al considerar su situacion social se los describe haciendo
referencia ya sea a la zona de residencia —la villa o el barrio
marginal— o a su situacion social, econdmica, y a la inestabi-
lidad laboral, sin que se exprese descalificacién por su origen
o responsabilidad personal por esa situacion. En todo caso pa-
rece suponerse —al referirse a estudiantes por su condicién de
“villeros”— que la decision de estudiar los diferencia de los “po-
bres indignos” de los que éstos han logrado distanciarse. Los
estudiantes que decidieron “dejar la calle” lograron superar su
situacion de “indignos” para convertirse en pobres “dignos”>
No hay andlisis de las condiciones determinantes de las con-
diciones de vida de la villa; se acepta con naturalidad que sea
lugar de delincuencia y los que logran evitarlo —como los que
deciden estudiar— lo hacen solo por su decision personal, des-
pués de haber superado los riesgos propios de ese espacio.

56 Nos referimos con estas categorias al razonamiento empleado en considera-
ciones sobre la pobreza en las que se la asocia con acciones ilegales, y donde los
pobres se consideran grupo peligroso o bien se presupone que hay grupos de
pobres que al no ser responsables por su situacion, sino que ésta corresponde a
carencias del medio, son “merecedores de asistencia” (Geremek, 1989: 15). De
ahi las categorias de “pobres dignos” y “pobres indignos”.
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Esta concepcion se evidencia en el siguiente didlogo con un
docente que trabaja cerca de una villa del Gran Buenos Aires:

—En cuanto a la situacidon socioecondmica, son de clase media
baja, baja, es mds, nosotros estamos a tres cuadras de la villa, del

asentamiento.
—;S1?

—Nos nutrimos, en su gran mayoria, de adultos, ;no es cierto?
Inclusive hablando de chicos nosotros este afo, por ejemplo,
tenemos entre 18 y 20 por ciento que son menores de 18 aios, y que
han solicitado su inscripcidon porque su condicion social hace que

ya tengan que trabajar a esa edad.

—iAh, claro! y, ;por qué cree que deciden volver a estudiar o
continuar sus estudios las personas que dejaron hace mucho tiempo

y reinician sus estudios, esos chicos que tienen 16, 17 afos?

—En estos chicos, yo supongo, parte como iniciativa de ellos. Es
decir, a pesar de que cuando uno habla de un asentamiento, una
villa, se imagina lugares donde hay bandas de delincuentes, no todos
son asi, ellos conviven con esos delincuentes y muchos se han dado
cuenta de que ese no es el camino, de que el camino posiblemente
sea este, yo creo que es asi la cosa.

Y un director de escuela de la ciudad de Buenos Aires se refie-
re a los problemas econémicos del siguiente modo:

—De los inscriptos, del alumnado actual, es gente joven, en general,
es gente joven, que se acerca con la expectativa de conseguir trabajo.
Que el titulo los va a habilitar para conseguir trabajo [...] Ellos dicen:

“necesito el titulo para conseguir trabajo”
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—;Trabajan? ;Tenés algun indice de gente ocupada?

—No lo sé, no lo sé. Si te puedo decir que lo que veo es el problema
econdmico [...] bueno eso no es ninguna novedad [...] Pero en
algin momento yo les pedia que se compraran un legajo para
poder guardar la documentacién, el legajo lo compraban en una
fotocopiadora que costaba un peso, y muchas veces, los muchachos
me decfan: “Mir4, lo compro manana porque es lo que tengo para
volver a casa”. Es decir, que aunque el régimen cambi6 y ellos pueden
salir en el recreo a tomarse un café pero [...] No hay plata [...] Toman

mate aca.

La descripcion de los estudiantes puede hacerse también en
términos de atributos de cardcter emocional, de nivel de ma-
duracion afectiva, senalando carencias y necesidades. Si bien
se pueden utilizar expresiones que aparentan valorizacion de
las condiciones personales, afectivas, emocionales, de rela-
ciones interpersonales igualitarias, se sefiala la necesidad del
adulto del afecto o amistad que puede brindar el docente. Se
formulan, asimismo, caracterizaciones aparentemente neu-
tras, expresadas sin explicito juicio de valor, que aluden a la
inmadurez e infantilidad de los adultos. En la caracterizacion
hay escasa referencia a condiciones que faciliten u obstaculi-
cen el aprendizaje.

Probablemente los atributos que se asignan dependen de
las zonas en la que se desarrolla la actividad, ya que hemos
encontrado referencia “al medio” en quienes tienen estudian-
tes provenientes de una villa cercana o a la situaciéon ocupa-
cional en quienes trabajan con desocupados o con personas
con inestabilidad laboral pero que no provienen de un mismo
barrio. Sin embargo, en todos los casos el estudiante, en tanto
objeto de representacion, es construido desde los déficits de
posibilidades y desde la dependencia.

Los siguientes son casos que evidencian este modo de
construccion del sujeto de la educacion.
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—Si, porque nosotros estamos convencidos, por lo menos, nosotros
acd tenemos suerte con los adultos, con la calidad de esa gente ;no? A
pesar de que muchos creen que ese nivel de gente tienen problemas,
nosotros muy por el contrario, opinamos todo lo contrario: ese nivel
de gente es con el que podemos hablar de igual a igual, necesitan
que se les brinde hasta quizas una amistad y eso hace que nosotros

tengamos una relacion fantdstica con los adultos, fantéstica |[...]
—;Usted cree que ese es el motivo por el que vienen, por el que
se quedan en la escuela? [se habia referido a buenas relaciones
personales].

—Si, fundamentalmente ese; si esa es la razon.

—O sea, ;el interés principal que tienen las personas que se quedan

en la escuela es ese?

—Claro.

—;Buscan un lugar de pertenencia?

—Claro, buscan un lugar, exacto, para charlar de temas que a lo

mejor desconocen. Nosotros dentro de las posibilidades estamos

dispuestos a ayudarlos.

Y un director sefala:

—El otro dia vinieron también a entrevistarme, y yo tengo la
posicion [...] para mi una falla muy grande, muy, muy grande, en la
educacion de adultos, por lo menos en la teorizacion de la educacion
de adultos, es esto que al adulto hay que tratarlo como un adulto. Y
para mi se estan olvidando de algo —siempre pongo el ejemplo de
las mufiequitas rusas—, que en el adulto, esta el adolescente y esta el
nino. Y no es que el adolescente termina con el chico. El chico sigue

estando. Cuando vos les das la posibilidad de jugar, como docente,
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a un adulto, lo hacés jugar, lo hacés jugar en tu materia, juega, se
divierte, se abre, crea y le gusta. Entonces, tratarlo solemnemente

como adulto, me parece [...] voy a decir una groseria [...]
—Decila

—Me parece una boludez, directamente. Me parece una boludez. A
mi lo que mas me gusta es [...] Pero ellos tienen una demanda de
afecto, y una devolucion hacen, que no lo hace el adolescente tipico
de escuela media. No se lo puede tratar —exclusivamente como a
chicos, pero enseguida se encarifian [...] entonces [...]ese juego de
provocacion, de pelea [...] de juego [...] a mi me gusta mucho. Mas
alld de haberme equivocado en algunas situaciones, de haberme
excedido, de no darme cuenta cuando uno estaba para el juego o no
estaba, y yo si, y haber tenido alguna situacion desagradable, algin

encontronazo pero como ténica general [...]

—Es decir [...] que ellos buscan ese espacio de juego, ese espacio
afectuoso [...]

—Si, si. Yo creo que si.

Sin embargo, las expresiones aparentemente afectuosas o valo-
rizadoras dejan oculta o llevan implicita cierta descalificacion
de los adultos. La igualdad a la que se hace referencia —con
ellos se puede hablar de igual a igual— no implica reciprocidad
entre iguales sino una relacion de dependencia de un sujeto
carente afectiva o cognitivamente respecto de otro que puede,
en cierta medida, compensar esa carencia.

La infantilizacién de los adultos es otro modo de referirse
a su carencia y vulnerabilidad. La referencia a atributos cog-
nitivos, a condiciones que facilitan u obstaculizan el aprendi-
zaje son escasas, probablemente por el reducido lugar de esta
preocupacion en quienes asumen esta orientacion. Se sefialan
obstaculos que no difieren de los indicados en otras orienta-
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ciones: dificultades para retomar ritmo de estudio, falta de
base para enfrentar nuevos aprendizajes. Se comprenden esas
dificultades por las condiciones de vida, por la falta de estimu-
lo en el medio de origen.

—;Como son los alumnos con respecto al aprendizaje?

—Claro, meterlos nuevamente en el estudio, resulta costoso, incluso
trabajoso, hay gente que incluso ha perdido la nocién de lo que es

el estudio.
—;Porque pasé mucho el tiempo?

—Claro, pasé mucho el tiempo, seguramente por la relacién con
la sociedad en la que se mueve, no les ofrece, no les ha ofrecido
[...] digamos [...] conocimientos, o posibilidades incluso; es como

empezar de nuevo, empezar de cero.

b) Explicaciones sobre la situacion de los estudiantes

Las razones que se dan para explicar las irregularidades en los
trayectos escolares o las dificultades para retomar los estudios
se vinculan con las condiciones de vida. Si bien no se asigna
al sujeto responsabilidad por los problemas de su trayecto-
ria educacional y se toman en consideracién condiciones del
contexto social o escolar —se puede abandonar por conseguir
trabajo, por carencias econdmicas o por la baja calidad de la
escuela— las explicaciones quedan restringidas a condiciones
coyunturales, sin referencia a las estructurales.

Se entiende que la situacién de vulnerabilidad social, cog-
nitiva es resultado de la inestabilidad laboral y de estar al mar-
gen de redes de sociabilidad: “Vagan por ahi hasta que se de-
ciden a estudiar..”.
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Segtin Castel (1997), la vulnerabilidad social es una zona
intermedia inestable que conjuga precariedad y fragilidad de
soportes sociales. Estas caracteristicas se ponen de manifiesto
en los atributos sociales, afectivos, cognitivos asignados.

—Tenemos que ser conscientes de que después de la escuela, la EGB
[Educacion General Bésica] [...] entonces ya salen con familia y
pasan uno o dos afios buscando trabajo o vagando, es asi la cosa, y
después se les prende la lamparita y dicen: “Bueno, voy a empezar a

estudiar’, y es como empezar nuevamente.

—El tema de la desercion [...] shay mucha?

—Es grande, si, si. Tenemos un afio bastante perneado [sic].
—Y los motivos en general de la desercion, ;cudles son?

—En principio —es una opinién personal— considero que hay mucho
mas trabajo. Es decir, la gente consigue mas trabajo, entonces, no le
da el tiempo para estudiar. Cuatro o cinco afios atras aca teniamos
un grupo de alumnos tremendo; no habia trabajo, entonces la gente

se volcaba, por lo menos ocupaba su tiempo estudiando.
FUNCION ASIGNADA A LA ESCUELA

Hay dos funciones basicas que se asignan a la escuela: la con-
tencion para dar un espacio de fortalecimiento de la autoesti-
ma y de pertenencia social, y la preparacion para el desempe-
o laboral en puestos de escasa calificacion.

Se trata de facilitar la reinsercion social de sujetos; la es-
cuela debe paliar “fallas” o problemas originados en otros es-
pacios de sociabilidad, en el grupo de origen. Pero la solucion
que se propone queda reducida a dar apoyo individual al su-
jeto para su contencién y a la formacién laboral préctica, que
les permita incorporarse a un empleo. La formacion tedrica,
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polivalente, queda excluida por la definicién que se hace de
los alumnos: sus dificultades cognitivas, la falta de base para
el aprendizaje de conocimientos mas complejos se considera
una barrera infranqueable para poder elevar el nivel de la for-
macion escolar.

Retomando un dialogo transcrito poco antes, lo continuamos:

—;Buscan un lugar de pertenencia?

—Claro, buscan un lugar, exacto, para charlar de temas que a lo
mejor desconocen. Nosotros dentro de las posibilidades estamos

dispuestos a ayudarlos.
En la misma conversacion le preguntamos después:

—;Y cudles cree que son los objetivos generales que debe cumplir la

educacidén de adultos?

—Es algo tan particular [...] yo no soy un ducho docente de adultos.
Hace poco tiempo empecé; pero, fundamentalmente, creo que debe
favorecer la insercion laboral fundamentalmente en la convivencia,
es decir, fomentar que sepa integrarse a un grupo, que sepa que si
tiene familia, que sepa trasmitirles a sus hijos lo que significa una

carrera, una carrera de las que se le ofrece.

Yo creo que eso serfa lo minimo. ;Qué deberia tener la educacion
de adultos? Y bueno, como maximo no sé, realmente no sabria a
qué apuntar. Yo creo que no podemos pedirle demasiado mas; yo
te hablo desde el punto de vista de lo que tenemos acd ;no? Més no

podemos exigirle [...]

—Muy raras veces hemos tenido conflicto acd. Si es que ha habido
alguno, es decir, no ha sido con alguien de acd sino con alguien

de afuera.
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—Si, si.
—Dentro de la escuela conflicto, nunca jamas.
—O sea, es otro clima de la puerta para adentro ;no?

—Si, si, esto parece un santuario 3no? Yo sé que es critico acd, los
chicos traen termos, toman mate, toman mate con los profesores, las

clases son muy amenas [...] son amigos, son casi amigos.
—Un lugar donde la pasan bien, por ejemplo.
—Si, si, es un lugar de contencion.

Las definiciones son elocuentes y reiteradas. Sistematicamente
se hace referencia a un esquema de acciéon que sostiene una
relacion de desigualdad y subraya la funciéon de proteccién y
consejo de un grupo con capacidad —los docentes— sobre otro
grupo de sujetos vulnerables —los estudiantes jovenes y adul-
tos—. La funcién de ensefianza de la escuela queda reducida
a una formacion elemental, resultado de las caracteristicas y
limitaciones de los estudiantes. Con un lenguaje psicologiza-
do, parece reproducirse una vision de los pobres que se man-
tiene desde hace mil afos, en la que los pobres “dignos” deben
ser considerados objeto de misericordia (Geremek, 1989). En
la escuela, el modelo asistencial, ligado histéricamente al de-
recho al socorro de quienes no pueden trabajar por razones
de incapacidad, entra en contradiccion con un derecho social
posteriormente adquirido: el derecho a la educacion. Castel
(1997) seiiala que las politicas sociales vinculadas con el em-
pleo que enfrentan la desocupacién con medidas restringidas
a lo local sin consideracion de las condiciones estructurales
y al margen de politicas globales de empleo, tienden a con-
vertirse en la “gestion del no-empleo” (Castel, 1997: 433). Re-
tomando las ideas de este autor, podemos decir que ésta es
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una orientacion que al restringir la accién escolar a generar la
permanencia en la escuela sin resolver problemas de aprendi-
zaje y de preparar para la continuidad de estudios, de modo
contradictorio con las intenciones enunciadas, se esta gestio-
nando la “no-educacién” de estos grupos.

RELACIONES AL INTERIOR DE LA
INSTITUCION

Las relaciones entre docentes y estudiantes son planteadas
en términos de amistad, de vinculos paternales, asignando
al docente un papel de consejero; se acude asi a expresiones
que dan cuenta de la intencidn de fortalecer vinculos de ca-
racter primario.

El objetivo central del trabajo pedagogico es la construc-
cién de un “clima” que contribuya a la permanencia de los
alumnos en la escuela por la satisfaccion que hallan en las
relaciones personales. Los valores centrales a desplegar son
la solidaridad, el afecto y la “atenciéon” de los estudiantes
como individuos.

Se extiende a la escuela un tipo de relacion propia de gru-
pos primarios: el énfasis esta puesto en la construccion de una
comunidad lograda sobre el vinculo afectivo, relegando la
funcién primordial de la ensefianza y el aprendizaje.

Los conceptos con los que reiteradamente se caracterizan
las relaciones institucionales son precisos: “afecto”, “conten-
cidn”, “comunidad”, “familia”, “amistad”, “ausencia de conflic-

» « .

to’, “espacio protector”. La institucion constituye una comuni-
dad de pertenencia para alumnos y profesores:

—Hay chicos que te das cuenta que son rebeldes. Tenemos uno en
particular este afio que ya lo hemos detectado, es vendedor: vende en
los trenes. Es un chico que tiene mucha calle, esos tipos son dificiles;

son dificiles: no quieren aceptar, no aceptan lo que el docente les
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dice, no se quieren ajustar a las normas de funcionamiento de la

escuela. Este entonces cuesta pero llegan, llegan.
—Y, ;como hacen para que se integren?

—Charlando. Hay que darles charla, mucho pero mucho. Cuando
vienen en épocas de mucho frio y no tienen dénde cobijarse salvo
en las aulas, acd estd lleno de alumnos; acd se sientan a tomar mate

con los profesores, eso hace una relacion de integracion.

La relacion puede tener caracter paternalista y este tipo de
vinculo puede llegar a institucionalizarse. Por ejemplo, en una
escuela se propone crear un sistema de “padrinos” con fun-
ciones de orientacion personal mas que académica. Si bien se
puede aclarar que esto es necesario para la orientacion de los
estudiantes mas jovenes, se incorpora a las responsabilidades
de los docentes el rol de “padrinazgo” sin diferenciacion de
necesidades diversas por edades de los alumnos:

—La DGE [Direcciéon General de Escuelas de la Provincia de
Buenos Aires] tomo una iniciativa que me la manifest esta mafiana
el director. Todavia los docentes no saben nada; cuando se confirme
vamos a ver qué dicen. Te quiero hablar del padrinazgo. Hay que
dividir la cantidad de alumnos por la cantidad de docentes de tal
manera que cada uno tenga 5 o 6 alumnos como ahijados, para
que sean sus padrinos para las diversas asignaturas y para la vida

también.
—;Cuadles serian las funciones de este padrino?

—El adulto aca tiene libertades como tal: se puede retirar de la
escuela en el horario que quiera porque su edad se lo permite.
Pero nosotros no queremos eso, N0 queremos que se nos vaya de

la escuela, queremos que esté mds tiempo con nosotros, entonces
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queremos que esta manga de sinvergiienzas [una broma hacia los
profesores] se hagan cargo. Es decir, yo sé que se van a hacer cargo,
que no van a quedar mal, esto me lo dijeron esta mafiana, estoy
seguro de que va a ser asi, sobre todo para los mas chicos. Bueno,
nuestros alumnos més chicos van a tener una persona que les sirva
de guia, de consulta. No podemos dejar de reconocer que la droga,
la delincuencia esta en todos lados.

—O sea, ;consulta para cualquier tema, no de consulta para un tema
especifico de la materia, sino de consulta general para temas de la

vida?

—Un padre dentro de la escuela.
—;Cémo?

—Un padre dentro de la escuela.

Hay en el docente una ética del cuidado del otro pero que
no provee de recursos que instrumenten a los estudiantes
para la autonomia que permita revertir o incidir, de alguna
manera —ya sea a partir de acciones individuales ya colec-
tivas— en las condiciones sociales que provocaron la situa-
cion de vulnerabilidad. Cabe sefialar que esta “ética del cui-
dado del otro” esta difundida entre los docentes de nifios y
se basa en su interés por desarrollar “relaciones amorosas,
afectuosas, cuidadosas hacia los alumnos y respetuosas de
sus intereses” (Mértola, 2006: 92).

En la medida en que el vinculo entre docentes y estudiantes
se instaura centrado en lo afectivo, con reduccién de la fun-
cién de ensenanza, se les resta a los estudiantes adultos, jove-
nes y mayores, la posibilidades de desarrollo de capacidades
cognitivas posibles —con otra modalidad de trabajo, desde
luego— en este momento histdrico. Cabe la hipétesis de que,
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bajo la apariencia de afecto entre los actores implicados, se
construye un vinculo autoritario:

[...] en la medida que directa o indirectamente, promueve o
induce el empobrecimiento o reduccién de las mediaciones
simbolicas historica y ontogenéticamente posibles para los actores
implicados. Dicho de un modo mas operacional, la comunicacién
en un vinculo [es] autoritarista cuando desconoce o degrada las
posibilidades conceptuales o de informacién, normas, leyes o
reglas historicamente construidas sin, en cambio, sustituirlas o
proponer otras que redunden en una mejora para las posibilidades

simbolizantes entre los sujetos (Benbenaste et al., 2006: XX).

El efecto de esta posicion —mas alld de la voluntad o concien-
cia de los docentes implicados— resulta autoritario al restar
posibilidades de acceder al aprendizaje de informacién y de
procesos cognitivos que permitan el analisis de la realidad y la
accién informada sobre ella.

LUGAR ASIGNADO AL CONOCIMIENTO Y
TIPO DE CONOCIMIENTO PRIORIZADO

Dado que la funcién central de la escuela es dar posibilidad de
permanencia, de logro de un certificado y un lugar de conten-
cidn, no se suele plantear con claridad el tipo de conocimien-
tos y de procesos cognitivos que se valoran ni los procesos
de ensefianza o evaluacion. Las preguntas sobre esos aspectos
terminan siendo respondidas en términos de relaciones inter-
personales, afectivas, entre docentes y estudiantes. Se explicita,
si, que se juzga necesario bajar el nivel de informacién o redu-
cir la informacién que se pone en circulacion para adecuar los
“programas” a las limitadas posibilidades de los estudiantes.

—;Como evalua en su materia?
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—Generalmente lo evalio con conocimientos, es decir, en la
evaluacion que yo hago evaltio también la participacion; de eso
en adultos hay, ellos hacen la evaluacion [...] tienen que trabajar,
se quedan acd hasta entre dos o tres horas, las tareas que algunos
docentes les dan les cuesta realizarlas porque no tienen tiempo,

entonces todo eso, esto, yo creo, de participar hay que valorarlo [...]

—Claro mira lo que es esto, aca con los profesores de taller la
relacion es excelente [...] con los adultos, yo creo que cuesta
enganchar al adulto. Hay muchos que, a la semana, ya estdn
con ganas de irse; entonces habrd que orientarlos, charlando;
mostrarles las posibilidades del futuro. Toda esa es una tarea de
dias, difas: informarlos, charlarlo, sentarlo ahi, tomar un mate,
tomar un mate los dos conversando bien. Me siento orgulloso de

eso [rie], estoy orgulloso.
—;Por el motivo de que ellos no pueden dar mas?

—Claro. No creo que puedan responder para mas. En realidad,
pensemos, nosotros aca estamos trabajando con un alumno de
tercer ano, tercer ano de la EGB. Le cuesta, le lleva mucho tiempo,
ahora a los que llegamos comtinmente asi ;no? Hemos tenido un
monto6n de problemas con chicos que han venido con una base mds
sélida que se han ido porque no los satisfacia el nivel nuestro y es
légico: estaba a destiempo de lo que ddbamos desde los comienzos.

—;Por qué? ;En general el nivel era bajo, y tenian que partir de ahi?
—Claro, entonces yo no pretendo demasiado mas que esto. Se van
contentisimos, contentos y vuelven, vuelven luego de egresados,

contentos; la verdad, amas de casa vuelven.

—Y en el aula, ;cdmo hace el profesor para lograr estos niveles, los

niveles que ustedes alcanzan?
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—;Los niveles?

—Los niveles que ustedes alcanzan. Porque si ustedes parten de una
base muy baja ;como se hace dentro del aula para remontar todo

esto?

—Se trabaja mucho. Nosotros estamos en una escuela técnica y
como todo técnico somos muy practicos. Eso es asi, no hay ninguna
duda. Somos muy précticos. Nosotros trabajamos mucho con
ejemplos, vinculamos mucho lo que damos con la realidad ;no es
cierto? Yo también estuve dando matemdtica en una oportunidad y
cuando expliqué que numeros fraccionarios son todos, uno y medio
y cuando dije uno y medio nadie entendia que era uno y medio y
tuve que agarrar un paquete de yerba que tenia un alumno ahi [rie]
para demostrar que era uno y medio, y uno y un cuarto y asi todo,

la mayoria ;no?
—Vincular algo de la realidad para...

—Claro. Es que ellos necesitan eso, necesitan eso, necesitan

clasificarlo asi.

—;Lo concreto?

—Claro, lo concreto.

—Claro, claro.

—Sino, lo perdemos.

—;Y a partir de lo concreto se empieza a trabajar?

—Hay que demostrar. Usted tiene que tener un gancho, tenemos que

engancharlos [...] que se enganchen con algo.
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La preocupacién por profundizar en el contenido, por ensefiar
conceptos generales que puedan ser entendidos en el marco
de una teoria —enfoque que caracteriza a otras orientacio-
nes— se desplaza hacia la ensefanza de conocimientos con-
cretos, pragmaticos, que permitan resolver problemas prac-
ticos, laborales. Cabe sefialar, asimismo, que el infantilismo
que atribuyen a los adultos, es enfocado creando un circulo
vicioso que bloquea la posibilidad de desarrollar sus capaci-
dades afectivas y cognitivas, especialmente el crecimiento de
la capacidad de reflexion, de pensamiento abstracto, ya que
se centra la enseflanza en aspectos empiricos que no abren la
posibilidad de comprension de teorias.

La propuesta de facilitarles la insercion laboral rapida entra
en contradiccion con este vaciamiento curricular. Esa posibi-
lidad se facilita no so6lo con la disponibilidad de un certificado
escolar, sino con una formacién polivalente, que proporciona
adaptabilidad a diversos espacios laborales.

Al priorizar la retencion sin aprendizaje, la asistencia so-
bre el conocimiento, las practicas docentes fortalecen la seg-
mentacion® del sistema de educacion y, en consecuencia, su
funcion reproductora de diferenciaciones educacionales y so-
ciales.

57 Seentiende por segmentacion la existencia, en el sistema de educacidn, de cir-
cuitos escolares diferenciados segtn el origen social de los estudiantes, que
reproducen las desigualdades sociales.



CAPITULO 9

Nuevas problematicas emergentes

Decidimos concluir esta caracterizacién de las orientaciones
con la presentacién de algunas problematicas e interrogan-
tes que emergen de los datos, pero sobre los cuales, en este
momento, hay escasa informacién, de modo que constituyen
so6lo aperturas para seguir pensando. La decision de tomar as-
pectos sobre los que no hay conclusiones acabadas, se funda
en que no queremos cerrar rigidamente la construccion de la
tipologia congelando lo que es informacién recogida en una
etapa de trabajo.

Los temas que tomamos se refieren a los limites poco claros
entre algunas orientaciones, la posibilidad de abrir una nue-
va orientacion que concentra la funcion de la escuela en la
formacion para el trabajo y la duda que tenemos respecto de
cémo incluir los casos que, sin renunciar al cargo docente, po-
driamos decir que renuncian al ejercicio de la funcién docen-
te, porque no enseflan o faltan frecuentemente, situacion que,
en principio, dudamos en incluir, pero que no puede dejarse
afuera del anilisis porque forma parte de la realidad de las
escuelas, y no sélo de las de adultos.

ZONAS “GRISES” ENTRE ORIENTACIONES
Cuando nos referimos al sentido y los limites de las orienta-

ciones habiamos senalado que las considerabamos construc-
tos con valor heuristico y que no debian aplicarse rigidamente
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para el analisis de la realidad. A nuestro entender, resultan
claros los limites entre los tipos conservadores —el de aten-
cién a la persona y el moralizador— vy el resto de las orien-
taciones politico-pedagdgicas. No siempre es igualmente
claro el limite entre la orientacion de puesta en circulacién
del conocimiento escolar y la de puesta en circulaciéon de
conocimiento critico.

Una de las inconsistencias que hemos identificado en el
modo de pensar de los profesores es un analisis de las con-
diciones de vida de los sujetos o de las funciones de la es-
cuela que parece responder a concepciones no criticas sobre
la sociedad —expresiones tales como que la escuela deberia
contribuir a la movilidad social o preparar para el empleo—
en las que se formulan categorias que podrian considerarse
vinculadas con una sociologia funcionalista con formula-
cién de contenidos curriculares, de conocimientos, que res-
ponden a paradigmas socioldgicos o histdricos criticos.

Cabe preguntarse sobre la razén por la cual los docentes
formulan sus ideas combinando supuestos de paradigmas
diferentes, lo cual les da cierta inconsistencia. Nuestra hi-
potesis es que en la enseflanza de la asignatura —es decir, en
el momento en que se refieren a la disciplina de su especia-
lidad— utilizan categorias de analisis aprendidas en la for-
macién académica de grado y, probablemente, en estudios
de posgrado o en actividades de actualizacion bibliografica.
Pero la formacion critica adquirida en la formacion de gra-
do y profesional permanente coexiste con supuestos ligados
al sentido comun, adquiridos en la vida cotidiana, de modo
que al referirse a los estudiantes jovenes y adultos —para
los que no disponen de un lenguaje conceptual— repiten los
estereotipos o expresiones de sentido comun. Esta hipdtesis
se basa tanto en supuestos tedricos como en nuestra expe-
riencia de formacién de docentes, en la que hemos verifi-
cado que se requiere crear condiciones que permitan con-
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frontar las ideas previas, los preconceptos, con las teorias.
Si los aprendizajes tedricos tienen relacidon con sus saberes
previos, se articulan con consistencia; pero no siempre se
logra esa coherencia.

Consideramos que, en estos casos, el aprendizaje acadé-
mico no logré desarticular y reemplazar los supuestos de su
sentido comun y modificé parte de sus esquemas de percep-
cién y accién sin producir la desarticulacion completa de
supuestos previos.*®

No hemos detectado esta existencia de “zonas grises” en-
tre otras orientaciones. De todos modos, desde una pers-
pectiva de uso de los resultados de la investigacion para la
toma de decisiones de politicas curriculares, académicas y
de formacion de docentes resulta interesante identificar esta
problematica para proyectar procesos de autorreflexion cri-
tica sobre los supuestos y practicas.

ORIENTACION CENTRADA EN LA
FORMACION PARA EL EMPLEO

Otra cuestién que emerge en algunas situaciones es la que
prioriza la capacitacion laboral como contenido curricular y
funcion de la escuela. La articulacién con el mundo laboral y
la posibilidad de continuar estudios son las tareas mas habi-
tualmente asignadas a la escuela media de adultos, con peso
diferente en uno u otro aspecto. La toma de posicion en este
debate esta implicito entre quienes sostienen lo que podria
llegar a ser una orientacién “comprometida con la formacién

58 Enalgun caso en el que conocemos a la persona entrevistada por su trayectoria
como estudiante, sabemos que recibié formacion universitaria que incluye as-
pectos sociales, historicos y politicos desarrollados por docentes que ensefan
y tienen produccién académica critica, frecuentemente marxista. Conversan-
do con la entrevistada, a posteriori de la entrevista, ella misma reconocio: “Es-
toy ahi, en el medio entre conocimiento prescripto y critico”.
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para el empleo’” posicion que tiende a relegar la formacion
general y la habilitacion para continuar estudios superiores
como parte de los compromisos que le caben a las escuelas
medias de adultos.

Si bien la descripcion de la situacion social y laboral de los
estudiantes coincide con la de la orientacién centrada en la
puesta en circulacion del conocimiento prescrito, se considera
que su inestabilidad laboral hace que busquen, centralmente,
obtener su certificacion de finalizacion del nivel para encon-
trar trabajo, mantenerse en el que estan o ser promovidos.

Se considera, asimismo, que la situacion de los alumnos, en
tanto sujetos provenientes de sectores trabajadores, afectados
por la precarizacion laboral, la pobreza y la inestabilidad en
el trabajo, puede, en parte, ser paliada por la escuela, en tanto
prepare para oficios manuales y otorgue titulos que faciliten
ser empleados por el mercado laboral. En consecuencia, se co-
loca como tarea central de la escuela dar herramientas para la
insercion laboral:

Y, la funcién de la escuela es que, hoy, para cualquier trabajador,
tener un titulo por lo menos secundario, es casi imprescindible;
hoy una persona no puede trabajar si no tiene un titulo secundario.
Entonces, la escuela técnica, ademds de ofrecerle la posibilidad
dentro de lo que es el trabajo, la posibilidad de desarrollarse en un
trabajo real y tener afinidades y pericia técnica como para resolver
algunas cosas, ademas de eso, que tengan un titulo secundario le
sirve doblemente: uno porque hasta puede vincularse con otras
carreras terciarias, y por otro lado, porque el entorno laboral
exige tener un titulo; asi no se vaya a desempenar en ninguna

parte de gestion ni nada, para concursar la exigen tener un titulo

59 Como se destacé antes, identificamos profesores que enfatizan que la tarea
central de la escuela media de adultos es la preparacién para el mundo del
empleo. Si bien no disponemos de informacion que permita saturar la orienta-
cidn, resulta necesario destacar su existencia.
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secundario. Cuando un docente sabe que o se desarrolla en la
escuela o es la ultima alternativa que tiene, se dedica en funcién
de eso a brindar la posibilidad de desarrollarse laboralmente. No
tenemos los medios como para decir “bueno, ellos pueden salir
de un trabajo precarizado porque estan formados para otra cosa”
No. Lamentablemente es un circulo vicioso en el que los alumnos

vuelven a caer en esos trabajos [...]

En la escuela deberia haber conexiones con instituciones de la
comunidad, especialmente para hacer pasantias laborales: en
turismo, en salud, en organizaciones empresariales. Esto proveeria
de experiencias para llevar la teoria en la practica y vivir el mundo

laboral in situ.

En consecuencia, se prioriza el conocimiento directamente
vinculado a un saber practico y claramente aplicable.

Debido a que el tipo de trabajo que se considera mas acce-
sible para esos estudiantes se acerca a tareas de escasos niveles
de calificacion, hay ausencia de preocupacion por lograr una
formacion tedrica y general.

Quien trabajo en empresa apunta [...] a donde sabe que el alumno
mads lo va a saber aprovechar en lo inmediato. Entonces, selecciona
parte de la asignatura [...] lo otro vendra después. Es mucho mas
facil que ellos logren la teoria después, por la parte aulica. Yo
aprendi que no hay que tener miedo de dejar pendiente una parte
tedrica de matematica e ir directamente al circuito del tablero y
explicarles desde donde se puede hacer un arranque y parada de una
maquina, desde donde se puede instalar un tablero, porque yo me
quedo tranquilo porque sé que después, en el aula, ellos con otros
profesores completan la parte que les falta [...]

El curriculum, a mi criterio, debe estar adaptado, medianamente a
las necesidades propias de los educandos especialmente en lo que

tiene que ver con lo laboral.
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El problema de la relacién entre la escuela y el mundo del
trabajo atraviesa el campo socio-pedagogico dominante des-
de Emile Durkheim (1991),%° quien pensaba a la escuela en
su doble funcién homogeneizadora y diversificadora. En la
primera, debia preparar la base comun que permitiera cohe-
sionar la sociedad a través de la interiorizaciéon de normas y
valores requeridos por el actual ordenamiento social. Por otro
lado, su tarea debia consistir en preparar para las distintas
ocupaciones requeridas por la sociedad industrial.

En este planteo, es la educacion diversificada la que ase-
gura la articulacién entre el sistema educativo y la estructura
econdmica. En este sentido Durkheim afirma que, para sos-
tenerse, la sociedad necesita que el trabajo se divida entre sus
miembros de cierta manera y para eso debe preparar a los tra-
bajadores que necesita.

Esta confrontacion entre formacion general o especializada
se remonta, también, a discusiones de principios del siglo xx
en los Estados Unidos, centradas en la sistematizacion de los
estudios del curriculum, en un contexto social y econdmico
caracterizado por el desarrollo industrial y por los inicios de
la masificacién escolar (Da Silva, 2001). En el andlisis de es-
tos antecedentes, Da Silva sefiala que las preguntas giraban en
torno de cuales eran los fines de la educacion escolar para las
masas: jformar un trabajador especializado?, ;proporcionar
educacion general?, ;se debe ensefar a escribir, leer y contar?,
sse deberian incluir disciplinas humanisticas y cientificas o las
habilidades practicas para el mundo del trabajo?

Este debate sobre el objetivo del curriculo estaba vinculado
al andlisis de la funcion social de la educacion y, por tanto, de su

60 Enlaya clésica definicion de este autor la educacion es entendida como “la ac-
cion ejercida por las generaciones adultas sobre las que no estan ain maduras
para la vida social. Tiene por objeto suscitar y desarrollar en el nifio determi-
nado numero de estados fisicos, intelectuales y morales que reclaman de él,
por un lado la sociedad politica en su conjunto y por otro, el medio especial al
que estd particularmente destinado” (Durhkeim, 1991: 134).
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institucion basica, la escuela. Subyacia entonces la discusion so-
bre cudles eran los fines mas generales de la educacion: “;adap-
tar a los nifios a la sociedad tal como ya existe o prepararlos
para transformarla? ;Prepararlos para la economia —el trabajo
industrial— o para la democracia?” (Da Silva, 2001: 25).5!

Entre las posiciones de comienzo del siglo XX, la orienta-
ciéon dada por Bobbit, que planteaba que el objetivo era que
la escuela replicara el modelo de organizacion cientifica del
trabajo propuesta por Taylor para las fabricas y el fin ultimo
era preparar para la vida laboral adulta, fue la que se impuso.
Esta concepcién, dominante en la literatura estadounidense,
se consolidd con los aportes de Tyler quien, en 1949, instalé
un paradigma centrado en la organizacion y desarrollo del cu-
rriculum que fue dominante por mas de cuatro décadas en los
Estados Unidos y en varios paises que recibieron su influencia.

Desde esta perspectiva, las finalidades de la educacion es-
tan dadas por las exigencias profesionales y laborales de la
vida adulta. De esta manera,

[...] todo lo que era preciso hacer era investigar y definir cuales
eran las habilidades necesarias para las diversas ocupaciones [...] La
tarea del especialista en curricula consistia, pues, en descubrir esas
habilidades, establecer curriculum que permitiesen desarrollarlas
y, finalmente, elaborar instrumentos de medicién que permitiesen
evaluar con precision si éstas realmente se aprendian (Da Silva,
2001: 28).

61 Da Silva (2001) afirma que en 1902, John Dewey, preocupado mas por la cons-
truccion de la democracia que por la economia, pensaba que la escuela debia
ser un espacio de aprendizaje de los principios de la vida democratica y que
se deberian recuperar las experiencias e intereses de nifios y jovenes en el pla-
neamiento curricular. Franklin Bobbit —ingeniero y profesor de administra-
cién estadounidense— publica en 1918 un libro llamado EI curriculum, donde
respondia a estas preguntas afirmando que la finalidad tltima de la educacion
es la preparacion para la vida laboral adulta, la escuela debe funcionar de la
misma forma que una empresa comercial o industrial. Para lograrlo el sistema
educativo debe especificar los resultados que se buscan, establecer métodos
para lograrlos y medir si se han alcanzado o no.
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El curriculo, entonces, se reduce a una cuestion de organiza-
cidn, una cuestion de desarrollo.

En la década de 1960, vinculada con la teoria de forma-
cion de recursos humanos y a una concepcion desarrollista,
emerge en educacion no formal de adultos la llamada “edu-
cacién funcional” y, mas recientemente, el debate se retoma
en la discusion sobre la formacidon por competencias, una ca-
tegoria nada ingenua y poco definida, segin destaca Gimeno
Sacristan (2008), quien considera que uno de los sentidos mas
fuertes que adquiere ese constructo estd ligado a un enfoque
utilitarista que, en su opinidn, “lo representan las experiencias
de formacion profesional, en las que el dominio de determi-
nadas destrezas, habilidades o competencias es la condicion
primordial del sentido de la formacién” (Gimeno, 2008: 16),
para adecuar la formacion a los puestos de trabajo. Con fuerte
sentido critico, sefiala: “Las competencias [...] son formulacio-
nes que pretenden construirse en una especie de narrativa de
emergencia para salvar la insuficiente e inadecuada respuesta
que los sistemas escolares estan dando a las necesidades de
desarrollo econémico” (Gimeno, 2008: 16).

Estas concepciones tedricas —a través del sistema educa-
tivo considerado un mecanismo neutral y objetivo de selec-
cion— legitimaban la divisién social del trabajo requerida por
la sociedad capitalista.

Los problemas del sentido de la formacién de adultos tra-
bajadores estan presentes también en nuestro pais, en las dis-
cusiones de grupos politicos —socialistas, anarquistas— y en
acciones de corporaciones religiosas y patronales, como la
Unioén Industrial Argentina.®

;Cual es la particularidad que asumen hoy estos proble-
mas, en los profesores de escuelas para jovenes y adultos? La
preocupacion por su destino laboral es un aspecto que reitera-
damente aparece, si bien desde diferentes perspectivas.

62 Estas cuestiones se desarrollan en el Capitulo 11.
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Es probable que estos postulados, ampliamente difundidos en
el mundo educativo y en el sentido comun de la sociedad, atra-
viesen las representaciones sociales de los profesores, directivos y
alumnos, naturalizando la relacién entre escuela y mundo laboral
existente. El contexto econémico y laboral relativamente reciente,
con un mercado laboral en el que persisten leyes de flexibilizacion
de las relaciones laborales, situaciones de desocupacion, de subo-
cupacion y de precariedad laboral, refuerza, probablemente, esta
preocupacion por facilitar a jovenes y adultos cierta mejora de sus
chances ocupacionales.

La posibilidad de ahondar en esta cuestion permitiria caracte-
rizar con mayor profundidad si esta perspectiva puede significar
una enseflanza pragmatica para sectores populares. Si fuera asi,
existiria el riesgo de facilitar la conformacion de un sistema dual
de educacion, en el que la ensefianza general estuviera mas centra-
da en ciertas modalidades del sistema y el énfasis en la practica, en
la ocupacion, se reforzaria en otras ofertas educativas destinadas a
sectores sociales con problemas econdmicos, reforzando un efecto
social desigualador.

ORIENTACION DE “AUSENCIA DE
COMPROMISO CON LA DOCENCIA”

Un problema que no nos decidiamos a incluir en este texto es el
de la preocupacion de algunos docentes y directivos por la falta
de compromiso de muchos profesores con su tarea. Esta duda
nuestra es resultado de varias razones. Por una parte, no pode-
mos decir que el andlisis de este problema tenga las caracteristi-
cas, en tanto construccion teorica, que desarrollamos en las otras
orientaciones. Por otra, porque nos apoyamos en las opiniones
de otros docentes que refieren a los comportamientos de colegas
que dan cuenta de esta actitud de indiferencia profesional, que
se evidencia en su ausentismo o bien en presencia en la escuela,
pero sin preocupacion por las necesidades de los estudiantes ni
por la enseflanza.
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Obviamente éste no es un discurso de quien adopta esta
modalidad de trabajo (tal vez sea mas adecuado decir “de no
trabajo”) porque, obviamente, nadie autodenuncia esta posi-
cién en las entrevistas ni hemos solicitado informacién de-
tallada a otros profesores, dado que recabar esa informacion
podria ser interpretado como denuncia de colegas o como
ocultamiento a la autoridad de algo que deberia ser denun-
ciado.®’ Sin embargo, nos parecié importante plantearlo para
poder pensar en condiciones del trabajo docente que pueden
provocar este comportamiento, asi como para evaluar los
efectos que tiene sobre los estudiantes.

El analisis de este desinterés refiere, en algunos casos, a
situaciones que son resultado de las condiciones laborales
(horarios irrelevantes para la asignatura, trabajo disperso
en diversas escuelas, sobrecarga laboral para disponer de un
ingreso mensual adecuado, horarios de trabajo prolongado,
etc.), a la falta de formacion para el trabajo con adultos o al
pesimismo respecto de la efectividad de la tarea docente con
los estudiantes que asisten a la escuela de adultos. Estas difi-
cultades van generando indiferencia, fatiga y desinterés.

Pensamos que es aplicable a este “modo” de estar en la do-
cencia lo que Bourdieu define como indiferencia: “un estado
axiologico de no-preferencia y al mismo tiempo un estado de
conocimiento en el cual soy incapaz de distinguir entre las
apuestas propuestas’ (Bourdieu y Wacquant, 1995: 80), en la
medida que, ante estas condiciones no se evidencia una prac-
tica activa de resistencia o de lucha contra las condiciones de
trabajo o preocupacion por la propia formacién o por el inter-
cambio con colegas. Es una practica que parece asociada a un

63 Las respuestas centradas en la observacion de colegas emergi6 al responder
a otras preguntas, formuladas con otro objetivo. Por ejemplo, algunos entre-
vistados, al referirse a las razones por las que los estudiantes abandonan la
escuela atribuyen la desercion a la ausencia de los docentes o a su presencia
sin ensefiar, a la pérdida de tiempo en clase, o a la despreocupacion por los
problemas de los estudiantes, entre otras cuestiones de indole similar.
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contenido de sentido comun ligado a la idea de que no cabe
posibilidad de cambio en las condiciones sociales.

Reiteramos una idea ya sefialada por un entrevistado:
“[Hay docentes que] piensan que les hacen un favor al venirles
a ensefiar a estos pobrecitos’. No hay amor por la profesion ni
por lo que producen, por eso no se les puede echar la culpa a los
pibes de su desinterés por la escuela’.

En diversas oportunidades, tanto directivos como profeso-
res aluden a colegas que adoptan practicas que indican que no
se estd involucrado en la asuncion de la funcién de docencia,
independientemente de cudl sea la funcién asignada. Si bien
hay diferencias de enfoque en lo que se considera el centro de
la funcién de los docentes y de la escuela —transmision de co-
nocimiento, moralizacion, contencién afectiva o social— hay
una asuncion de una funcién priorizada y se expresa interés
por contribuir a cambiar una situacion de los estudiantes. “Es-
tar interesado quiere decir aceptar que lo que acontece en un
juego social tiene un sentido, que sus apuestas son importantes
y dignas de ser emprendidas” (Bourdieu y Wacquant, 1995: 80).

En los casos que aca nos planteamos, referidos por terce-
ros, se sefialan indicadores de ausencia de compromiso por
la tarea, cualquiera ella sea. A partir de estas referencias es
dificil construir una orientacién, no sélo por razones meto-
doldgicas, sino porque las variables con las que se construyen
se definen, en todas las orientaciones, con contenidos especi-
ficos, que indican una tendencia a “hacer educacion” de cierta
manera. En este caso el deterioro de la funcidn, la ausencia de
accion positiva, es la caracteristica distintiva.

Diversos aspectos de las condiciones de trabajo docente
evidencian pérdida de autonomia, desprofesionalizacion y
proletarizacion politica y técnica. Algunos directores sefialan
que el desinterés tiene que ver con las condiciones de trabajo
en las escuelas, en particular las formas instituidas de desig-
nacion de los docentes:
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—;Se trabaja con los docentes en un proyecto comuin?

—Mir4, no todos los docentes participan, es una caracteristica de
todas las escuelas. Hay un porcentaje de docentes que uno dice: “se
ponen la camiseta de la institucion” y salen a trabajar en equipo
y llevan adelante la escuela. Y [...] bueno, estdn los docentes “de
paso’, que tienen dos moédulos y, por ahi, estan dos horitas en la
escuela y no se comprometen. Y en general pasa eso. Yo hablo con
otros directores [...] y les pasa mas o menos lo mismo. Los que
sostienen la institucion son un grupo de 10, 12, 15 docentes sobre
un total de 80 o 100.

El modo de eleccidn de la carrera docente es también un fac-
tor que podria incidir en la “indiferencia”.

En el distrito de [se nombra una zona] hubo un periodo, hasta
hace muy poco, donde la docencia era elegida como una carrera
corta y tenias trabajo, pero no por vocacién. Entonces hoy nos
encontramos con estos docentes que no sienten el compromiso
con su alumno. Piensan: “Y, mi alumno dejé de aprender”; es como
que a veces no les importa nada: “Total, el régimen de licencias me

ampara y puedo faltar”.

No podemos dejar de subrayar las conclusiones a las que se
puede llegar en estos casos, ya que indican cierta tenden-
cia a naturalizacién de la situacion que se evidencia con la
opinién de un director: “La historia es trabajar con los que
quieran trabajar y los que no, no se los puede obligar. Hay
que convivir”.

Cabe asimismo preguntarse por la razén de esa natura-
lizacién de los obstaculos para el trabajo comprometido y
compartido. En trabajos anteriores sefialamos reflexiones de
directores respecto de la burocracia y el autoritarismo del
sistema como factores que resultan “desestimulantes”; sus
efectos en la practica docente deberian ser profundizados.
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En esa investigacion sobre escuelas de adultos en la ciu-
dad y la provincia de Buenos Aires (Brusilovsky, Canevari,
Cabrera, 2005) se sefial6 la falta de atencion por parte de
las autoridades politicas e intermedias de la educaciéon de
adultos a la orientacion y capacitacion de los docentes. Las
comunicaciones escritas que llegan a las escuelas tienen un
fuerte contenido burocratico y escaso contenido explicita-
mente pedagogico o politico-educativo: “La burocracia es
tanto una estructura para nuestras practicas sociales como
una conciencia social que organiza la manera en que pen-
samos, hablamos, actuamos y nos sentimos acerca de nues-
tras condiciones sociales” (Popkewicz y Link, 1998: 192), de
modo que a través de este tipo de comunicaciones se definen
“estilos de razonamiento y accion” (Popkewicz, 1994: 40). El
estudio dio cuenta de cudles son los aspectos de la cotidia-
neidad escolar y de las responsabilidades de directivos y do-
centes en las que ponen énfasis las autoridades.

Los mecanismos de designaciéon de profesores son otro
factor que puede incidir en las practicas docentes. Tanto
en la provincia como en la ciudad de Buenos Aires, a par-
tir del afio 2001 la designacion de los profesores comenzé
a regirse por el Estatuto del docente, salvo en casos excep-
cionales como las escuelas de la Iglesia catolica y de gestion
privada en general.** Si bien regirse por esta norma favorece

64 Cuando se crean los CENs, la Direccién Nacional de Educaciéon del Adulto
designaba a los docentes, a propuesta de las organizaciones convenientes,
siguiendo recomendaciones de los directores. Este procedimiento daba ho-
mogeneidad interna a las escuelas, con los riesgos que cabe suponer, segiin
la concepcion pedagogica de ese director. Los CENs que se abren en Capital
Federal después de la transferencia a las jurisdicciones, en 1993, ya no tenian
convenios. Los docentes hasta 1996 son nombrados por la Secretaria de Edu-
cacién de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires y se crea una junta
ad hoc para clasificarlos. En 1997 se comienza a aplicar el Estatuto del docente
y se elige la primera junta de clasificacion estatutaria con miembros represen-
tantes de los docentes. Se realizan los listados y en el afio 2001 se realizan los
primeros actos publicos.
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la transparencia del proceso y, por lo tanto, la proteccién
para los profesores y la estabilidad de los nombramientos,
puede obstaculizar la constituciéon mas flexible de equipos,
para responder a necesidades curriculares no asimilables al
modelo escolarizado. La cobertura integrada del servicio,
que, como sefiala Andy Hargreaves (1999), permite que el
docente responsable de la asignatura o area comparta con
otros la responsabilidad por lo enseniado, no esta facilita-
da por la solucion hallada. Por el contrario, refuerza con-
diciones para producir una “cobertura segregada” sin que
se observe busqueda de otras formas de solucion especifica
para esta cuestion, que es una de las que habria que atender
considerando la complejidad de una educacion critica para
adultos por la necesidad (formulada y no resuelta tampoco
con el sistema antes vigente) de considerar la logica de las
disciplinas, los saberes previos de los adultos y la relacion de
ambos con la realidad del momento histérico. Como sefiala-
ba el director de una escuela: “Y, esto yo lo podria modificar
si tuviera la posibilidad de constituir un equipo de trabajo.
Pero acd viene el otro tema, esto esta pensado para que el
equipo no se constituya”.

La sobrecarga y dispersion laboral de los docentes —que
acumulan horas de trabajo en diversas escuelas— pueden ser,
asimismo, condiciones que reducen el compromiso con la tarea.

No son éstos, sin embargo, los tnicos nuevos problemas
que emergen del estudio, y cabria la posibilidad de abrir otras
cuestiones, en particular aquellas que se vinculan con las con-
diciones que contribuyen a construir y desarrollar o bien a
obstaculizar una y otra forma de orientacion y que podrian
convertirse en nuevos problemas de investigacion.



CAPITULO 10

La contencidn en la escuela: la hetero-
geneidad de sus sentidos®

La expresion “contencion” es utilizada repetidamente en el
sistema de educacion y no solo en el campo de al educacién
de adultos, en el que aparece de modo reiterado en entrevistas
a docentes de diversas orientaciones. Nos parecio necesario,
por ello, tomarla como objeto de reflexion, dada la poca clari-
dad de su sentido y la diversidad de significados que se asigna
al concepto. Nos preocupa, asimismo, el uso de esta catego-
ria porque en politica, y en especial en el drea social, tiene un
sentido ligado ya sea a la beneficencia como al control social
y a la punicién mas que a la transformacion de condiciones
de desigualdad social y al cumplimiento de derechos ciuda-
danos. No podemos rastrear el origen de su penetracion en
el pensamiento de los profesores, pero considerando que los
entrevistados utilizan diferentes criterios para su definicion,
la heterogeneidad de los rasgos con los que la caracterizan y
la diversidad de estrategias que proponen frente a esta supues-
ta necesidad de los estudiantes jovenes y, en especial, de los
adultos, consideramos de interés develar los sentidos que se
le asignan.

En efecto, su penetracion y naturalizacién en usos con
sentidos heterogéneos parece dar cuenta de la ausencia de re-
flexion critica sobre esta categoria adoptada desde enfoques
de trabajo que responden a diversas orientaciones.

65 Una version reducida de este capitulo se publicé como: S. Brusilovsky, M.E.
Cabrera y C. Kloberdanz (2010).
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La asignacién de la funcion de “contencion” a la escuela
o al docente es mencionada en otros estudios realizados en
nuestro pais en relacion con la educacion de jovenes y adul-
tos. En una investigacion de la Universidad Nacional de La
Plata se dice que “la tercera parte de los entrevistados con-
sidera que su tarea principal como educadores es el amor,
lo afectivo. Hay que conseguir que los alumnos ‘estén bien™
(Argumedo, 2006: s/p)) y la mayor parte de los entrevistados
opina que la funcién de los docentes deberia ser la conten-
cion de los estudiantes. Sefiala Argumedo: “contencién para
que no se desanimen y abandonen”%

Debido a la polisemia identificada tanto en documentos
de origen oficial como en el uso cotidiano, y considerando
los efectos que estos sentidos producen en las propuestas de
practica escolar, nos pareci6 necesario reconstruir las signi-
ficaciones que la “contencién” adquiere en los discursos de
los docentes, para recuperar aspectos de sus concepciones
que marcan perspectivas curriculares y asignaciéon de fun-
ciones a la escuela que son cualitativamente distintas, a pesar
de que se use la misma categoria.

Nos queda pendiente responder el interrogante —actual-
mente sin respuesta— sobre el proceso a través del cual se
produce la naturalizacion del concepto.

Si bien el planteo sobre contencidn tiene fuerte presencia
en la orientacion centrada en la atencién a la persona, no
aparece mencionado s6lo por casos cuya practica estd orien-
tada por las ideas basicas de esta orientacidn, sino también
por quienes formulan estrategias pedagdgicas que nos per-
miten colocarlos en orientaciones que enfatizan la distribu-
cién de conocimiento, aun del conocimiento critico.

66 En el texto de Argumedo no se seialan diferencias de sentido o explicaciones
mas detalladas sobre la necesidad de contencion.
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El andlisis de los sentidos diversos asignados al término
nos llevo a clasificarlos en dos categorias: contencion asis-
tencial y contencion pedagdgica. Esta diferenciacion permi-
te matizar y profundizar el analisis de las orientaciones a este
respecto. Entre ambas “contenciones” hay claras diferencias
de sentido, que tienen fundamentos relacionados con dife-
rentes concepciones sociopoliticas y que se manifiestan en
efectos sociales antindmicos.

CONTENCION ASISTENCIAL

Con contencidn asistencial nos referimos a la opinion de quie-
nes asignan a la escuela la necesidad de que centre su funcién
en “sostener” la permanencia de los estudiantes por medio de
la creacion de un clima afectivo, amistoso, que genere un sen-
timiento o espacio de reconocimiento y/o de pertenencia o de
orientacion y apoyo para la resolucion de problemas. El espa-
cio de la ensefianza queda, en estos casos, debilitado.

Las siguientes declaraciones dan cuenta de este enfoque.
Un director sefala:

—Darles una educacién de calidad es muy dificil en estos dias en
estas escuelas. Es importante que el alumno venga, que se sienta
bien, que pueda estar contenido, que se sienta importante y que se
lo escucha, se lo atiende; [asi] se despeja de todos los avatares de su

jornada laboral.

—;Estan ustedes mds orientados a una “calidad en la contencién”

que a una “calidad de educacion™?

—Si, si. Mantenerlo, levantarle la autoestima. Sabemos que muchos
de acd no llegan a la universidad, porque no van a poder. Ustedes
conocen lo que es ir a la universidad, como se exige, la demanda de

tiempo que ello implica. La universidad, asi, no los va a contener.
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Hace unos afios tuvimos unas enfermeras del hospital [...], no tenian
el titulo secundario y entonces el intendente les dijo: “tienen tres
anos para recibirse”, porque necesitaban enfermeros capacitados. Y
vinieron acd y se recibieron; estaban en actividad pero necesitaban
el titulo para blanquear la situacién porque estaban como mucamas.
Fijense en qué grado la contencién es importante. Con una persona
madura, que viene a buscar el titulo para no perder el trabajo, que
tiene hijos, que estd como jefe de hogar, no podemos ser rigidos.
Nosotros tratamos de darle la mejor educacién para que no fracasen;
si los matamos siendo muy exigentes el alumno te abandona y no se
gand nada. En cambio si de alguna manera tenemos relaciones més

personalizadas, uno puede hablarles, los ayuda.

Otros profesores expresan asi la preocupacion por atender a
las necesidades de los estudiantes:

—Porque muchos tienen problemas sociales, problemas personales
y es como que buscan, van también a la escuela buscando una

solucion y una respuesta a estos problemas.
—Y la escuela ;qué suele hacer con eso?

—Por lo menos se sienten escuchados, empiezan a tener un grupo
de pertenencia, su mismo grupo de pares los ayuda y los docentes
también [...]

—;Qué lugar ocupa el conocimiento en la escuela o qué lugar

deberia tener, si hay diferencias?

—Deberia ser el primero o segundo pero no ocupa ese lugar en
este momento, por esto mismo que te decia: como la mayoria no
va a acceder al nivel superior es como que el conocimiento a veces
se deja a un lado para solucionar otros problemas o se llega hasta

donde ellos pueden.
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En los parrafos que anteceden se observan dos cuestiones re-
lacionadas que resultan significativas: por una parte, si bien
es positiva la preocupacion por “crear relaciones amistosas’,
por hacer de la escuela un espacio grato, un lugar en el que los
adultos puedan sentirse reconocidos, no se puede perder de
vista que este propdsito desplaza la funcion de ensefianza pro-
pia de la escuela para concentrarla en “contener vy, asi, evitar
la desercion y un nuevo ‘fracaso’ en la historia personal”. ¢’ En
efecto, al caracterizar a los estudiantes, los docentes recono-
cen diversos tipos de razones por las que es necesario “ofrecer
un espacio de pertenencia y contencién”. Una explicacion que
es ya casi lugar comun en relaciéon con las posibilidades de
aprendizaje de los adultos, es que suelen ingresar a la escuela
“arrastrando” una historia de “fracasos” escolares y de bajo ni-
vel de formacion previa que obra como obstaculo para la au-
toconfianza en la posibilidad de aprendizaje. A partir de este
diagndstico se hacen propuestas diversas.

El dltimo profesor citado completa su idea: “[...] porque la
realidad es que empiezan el secundario pero muchos no tie-
nen ni comprension de texto escrito y entonces hay que empe-
zar [...] Yo no tengo 1™ pero en 2% se sigue notando”

Otra profesora analiza el efecto subjetivo: “La gente adulta
que tiene mucho temor al fracaso, a equivocarse [...]".

Cuando se pone énfasis en la contencion emocional, parece
trasladarse una categoria proveniente de la psicologia clinica
al campo de la educacion institucional. Al poner énfasis en la
situacion de conflicto como individual y en la busqueda de
solucién de lo traumatico de la historia educacional personal a
través de la creacion de vinculos reparadores, la reparacion se

67 Cabe senalar que no hacemos propia la expresion “fracasos escolares”, porque
consideramos que refiere a una responsabilidad del sujeto y que invisibiliza
que se trata de la dificultad de la escuela por crear condiciones de aprendizaje
adecuadas. Recurrimos a ella —entrecomillada— porque es utilizada con mu-
cha frecuencia en el sistema de educacion.
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produce en el plano afectivo, en el periodo en el que el sujeto
estd incorporado a la institucion escolar.

Esta funcion asignada a la escuela y las relaciones que se es-
tablecen en la institucion pueden producir un efecto parado-
jico. Analizado desde el punto de vista psicologico individual
se evidencia que ese “maternaje” deja de lado un proyecto de
autonomizacion del sujeto.

Las explicaciones relativas a la necesidad de contencién
estan centradas no solo en las historias personales de fraca-
so escolar sino también en el reconocimiento de los procesos
subjetivos que se producen como resultado de las condicio-
nes objetivas de vida, de las condiciones de existencia social,
de la situacion socioecondmica del pais. Como sefialamos en
capitulos anteriores al comentar las caracteristicas de los estu-
diantes, es frecuente que los entrevistados hagan referencia a
las condiciones objetivas de vida tanto en términos socioeco-
ndémicos (“pobres”, “clase baja’, “gente sin recursos”) como a su
situacion laboral (desocupados, beneficiarios de planes socia-
les). Frente a esta situacion los argumentos estan vinculados
con la situacion de aislamiento relacional (Castel, 1997) que
producen la inestabilidad laboral y la desocupacion y el efecto
de fragmentacion que produce en la vida de las personas la
fragmentacion de las instituciones (Sennet, 2007).

Muchos docentes reconocen que la situacion de vulnerabi-
lidad de sus estudiantes es resultado de los cambios ocurridos
en nuestro pais a partir de la década de 1990. Al respecto, hay
una lectura no sélo individual: se plantean las condiciones es-
tructurales que dieron lugar a que los trabajadores vivieran un
proceso de pérdida de la estabilidad laboral y de las proteccio-
nes legales resultado de la desarticulacion de la economia na-
cional productiva y de la sancion de las leyes de flexibilizacion
laboral. Hay un reconocimiento de que la creciente precarie-
dad del trabajo —que deja de ser “soporte privilegiado de ins-
cripcion en la estructura social”’— y “la fragilidad de los sopor-
tes de proximidad” (Castel, 1997: 15) generan una situacién de
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vulnerabilidad social que se torna desafiliacion cuando se pro-
duce la “ruptura de las redes de integracién primaria [...] [un]
corte en las regulaciones dadas a partir de la insercion en la
familia y otras pertenencias comunitarias” (Castel, 1997: 115).

Ante este diagndstico respecto de las condiciones de exis-
tencia de los estudiantes, que se asocian a un proceso politico
y econdmico, no se da una respuesta en el plano politico, ni
siquiera politico-educacional, sino que la escuela es propuesta
como un espacio de reafiliacién, una de cuyas funciones debe
ser suplir los recursos relacionales del medio ambiente fami-
liar, local, laboral. Se piensa a la escuela como una posibilidad
de un espacio que reemplace otras pertenencias perdidas.

Las metéforas utilizadas por los entrevistados (familia,
afecto, un tutor que sea como un padre, etc.), estan ligadas
a cierto rol protector (maternal o paternal). Esta “ética del
cuidado del otro” no es exclusiva del trabajo con personas
adultas, es semejante a la que se adopta con nifios pobres y
se basa en el interés por desarrollar “relaciones amorosas,
afectuosas, cuidadosas hacia los alumnos y respetuosas de sus
intereses” (Mortola, 2006: 92). En un estudio sobre el trabajo
escolar con nifos pobres se sefiala que:

[...] dar, brindar, sostener este acto de donacién puede quedar
muchas veces restringido al afecto y al amor, en la medida en que
alli adquiera nueva vigencia aquel fuerte supuesto acerca de que
en las familias pobres no hay lazos afectivos que contengan a sus
miembros. Por lo tanto, la maestra-mujer no sélo representa y
pone en acto la funcién materna, sino que los significados sobre ser
docente en escuelas en contextos de pobreza se vertebran alrededor
de esa funcién: “remplazar” aquello que falta, “compensar” la
ausencia de afecto del hogar, en definitiva, “suplir” el lugar de
una familia ausente y “moralizar el mundo infantil” (Morgade).
Su identidad docente se reconfigura a partir de completar lo que

concibe y valora como faltante en el “otro” (Redondo, 2004: 105).



186 SILVIA BRUSILOVSKY « MARIA EUGENIA CABRERA

Esta actitud “protectora’, de contencién afectiva, aplicada a
adultos puede adquirir modalidades diversas —ya sea apoyo
afectivo, ya hacerse cargo de asesorar en problemas cotidia-
nos— pero tienen en comun tomar el tiempo de la ensefianza
para esas otras funciones.

Este modo de trabajo obvia que aun en los casos de trabajos
terapéuticos individuales frente a situaciones traumaticas se
reconoce que:

[...] el trabajo terapéutico tiene muchas limitaciones cuando
el trauma es de origen psicosocial y no existe un contexto que
reconozca cabalmente el dafio en el conjunto de la sociedad, en la
que se practicaron sistemdticamente las violaciones a los derechos
humanos. Es decir, no es posible la reparacion individual ni social, si
no se reconoce el dario en el espacio potencial, o lo que es lo mismo,
en el lugar de la cultura, de la creatividad, del desarrollo de la
subjetividad en la relacion dialéctica con otro (Winnicott y Ogden,

1995 en M. Diaz, s/f: s/p, subrayado nuestro).

La centracion en la persona, sin trabajo educativo de reflexion
sobre los aspectos econdmicos, politicos, legales que crearon
la situacién actual del sujeto y sin posibilitar la incorporacién
de herramientas cognitivas —aprendizajes conceptuales, técni-
cos— que permita la reinsercion laboral y/o politica, puede te-
ner escaso efecto transformador de la vida individual y resulta
reproductor de las condiciones estructurales. Desde una pers-
pectiva politico-social cabe sefalar las posibles contradiccio-
nes en que se puede incurrir segtn el tipo de articulacién que
se produce entre la funcién de ensefianza y la de contencién.
Al adoptar como estrategia pedagdgica el reconocimiento in-
dividual, afectivo y la creacion de un grupo de pertenencia con
énfasis en las relaciones amistosas y no en la tarea, en la in-
clusion en un proyecto de ensefianza, se fortalece el proceso
de internalizacion de las estructuras objetivas y se configuran
vivencias subjetivas ajustadas a las restricciones externas.
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La contencidn asi entendida, mirada desde una perspectiva
politico-educativa, adquiere un sentido que se asemeja a las
formas adoptadas —y no sélo en nuestro pais, ni tampoco re-
cientemente— por la caridad del Estado y de la Iglesia catélica
(especialmente) y por las acciones de mediacidn clientelar que
enfocan en forma individual las posibilidad de hacer frente a
las necesidades de supervivencia de los pobres. Son acciones
cuyo efecto es paliativo de la pobreza. Cuando son emprendi-
das por organizaciones sociales —historicamente, la Iglesia—y
por el Estado, adquiere no sélo un sentido paliativo sino tam-
bién de control social y pueden producir un efecto semejan-
te al de las politicas focalizadas neoliberales que, desde hace
aflos, se mantienen en nuestro pais en relacion con la pobreza.
Estas politicas se instalan como resultado de la desaparicién
de las de distribucion de la riqueza por via del salario y tienen
caracter de control social.

Segun el Diccionario de Ciencias Politicas de Bobbio, Mat-
teucci y Pasquino (2000: 349):

[...] la accidén de contencién presupone la existencia de un antago-
nismo y, por lo tanto, de un conflicto latente de naturaleza ideoldgi-
ca, politica, estratégicamente entre dos potencias tendencialmente
hegeménicas o entre grupos [...] La politica de contencion responde
tedricamente a algunos postulados precisos: la contraposicién entre
diferentes concepciones filosoficas y la relativa conviccion de la in-
divisibilidad de las mismas, por consiguiente, la necesidad de proce-
der al reagrupamiento de todos aquellos que profesan el mismo tipo
de ideologias en el interior de sistemas de seguridad colectiva y al
aislamiento de aquellos que profesan la ideologia contraria, la con-
viccion de que el mantenimiento del status quo sea la unica condi-
cion dela paz [...] la asuncion del rechazo de la ideologia adversaria

como verdadera y propia ideologia auténoma .

Puede pensarse que la permanencia de los jovenes y adultos
en el sistema escolar cumple una funcion, en el nivel macro-
social, de control del riesgo social que significa la inestabilidad
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en diversos aspectos de la vida. Ofrecer un espacio de perte-
nencia puede permitir mantener la gobernabilidad sin ofrecer,
en cambio, la posibilidad de una accion sobre las causas y con-
diciones del medio.

Cabe aclarar que no consideramos que haya una explicita
intencionalidad de los docentes de producir tal efecto. Por el
contrario, creemos que es un resultado “natural” de la forma
especifica en que se analiza la realidad de los alumnos y de los
modos en que se actta en ella, que se centra en las vivencias
de las personas en lugar de considerar primordialmente las
condiciones sociales estructurales que generan las dificulta-
des. El énfasis en lo afectivo y personal refleja lo que Ana M.
Fernandez (2006: 93) plantea como “la cultura psi’, a la que
define como:

[...] el universo de significaciones, practicas, sensibilidades, que
organizan particulares 6rdenes de prioridades, modos de pensar y de
vivir considerando que las elecciones y caracteristicas singulares de
las personas tienen siempre un fundamento, un sentido no evidente,
de orden psicoldgico [...] Forma parte de un doble movimiento:

psicologizacion de lo social y sentimentalizacion de lo puablico.

La escuela de adultos —espacio publico por definicion— in-
corpora y da centralidad a practicas propias de las institucio-
nes primarias (familia, grupo de amigos) al convertirse en un
espacio “distribuidor” de afecto y sostén ante problemas inter-
pretados y tratados como personales. Senala Fernandez que
la “cultura psi” forma parte de un proceso de formacién de
sociedades disciplinarias. Cabe preguntarse si la promocién y
certificacion sin exigencia de conocimiento, la reduccion, casi
vaciamiento curricular, puede estar cumpliendo una funcién
disciplinadora en la medida que puede llegar a crear una sub-
jetividad que acepte el no aprendizaje como natural para si
y produzca la internalizacion individual de los limites en la
carrera educativa que la sociedad impone a las personas de
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clases subalternas, como senala Bourdieu en diversos traba-
jos: la escuela, a través de esta orientacion de trabajo implicita
o explicitamente adoptada, puede estar generando violencia
simbolica, al naturalizar la coercién, en la medida que deja
oculto el proceso a través del cual se produce la aceptacion de
la desigualdad. Podriamos decir, con Castorina, que “estamos
ante la imposicion de un arbitrario cultural facilitado por una
practica profesional” (Castorina, 2005: 30).%

Este enfoque comparte las notas de una perspectiva poli-
tico—educativa liberal “de las relaciones cordiales” (Giroux,
2003: 185), que se caracteriza por articular el intento de man-
tener a los estudiantes contentos siendo complacientes con sus
intereses y con circulacién de conocimientos escasos o de bajo
nivel, lo cual termina dando como resultado una practica de
privacion educativa.

Si bien, como ya destacamos, no nos es posible rastrear el
origen de estas interpretaciones de los docentes, si conside-
ramos importante evidenciar que en los dltimos tiempos la
difusa idea de “contencidn” se ha incorporado a todo tipo de
documentos de politicas sociales y de educacién, incluyendo
los textos dirigidos a escuelas para adultos. Una recorrida por
documentos de ministerios nacionales y de las diferentes ju-
risdicciones evidencia que la funcion de contencion estd siem-
pre vinculada a proyectos destinados a jovenes y/o a grupos
pertenecientes a “comunidades vulnerables”®

El término es, en general, s6lo mencionado —;dando
por supuesto que tiene sentido claro y univoco?— o acom-
panado con breves comentarios irrelevantes o superficiales
sin que medie desarrollo teérico ni discusion alguna acerca
de su origen y/o corriente a la que pertenece, como para

68 Castorina se refiere a la situacion de nifios de sectores populares en escuelas de
educacion especial.

69 Las autoras agradecen a Carina Kloberdanz su colaboracion en este capitulo,
por su busqueda de documentos publicos que aluden a la contencion.
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precisar el significado que se le asigna. A titulo de ejemplo,
se pueden mostrar diversos parrafos, como los que se pre-
sentan a continuacion:

Las direcciones intervinientes se proponen impulsar la construccién
de redes interinstitucionales, con el fin de optimizar acciones para
la atencion de la matricula recuperada y asegurar su contencion y

permanencia dentro del sistema educativo (subrayado nuestro).”

En la revista Portal Educativo de la Direcciéon General de
Cultura y Educacién de la provincia de Buenos Aires, se
presentan “las politicas de inclusion e igualdad educativa’,
correspondientes al Plan Estratégico 2004-2007. En el docu-
mento se sefiala:

Con la premisa de poner el hombro para ayudar a quienes pusieron
el suyo en los peores momentos de la crisis y extender la mano
del Estado en el marco de un proceso que promueve profundas
transformaciones educativas, la Direcciéon General de Cultura y
Educacién pondra alrededor de dos millones de pesos en manos
de las organizaciones comunitarias orientadas al trabajo educativo.
En el marco del Programa Permanente de Apoyo a Proyectos
Educativos Comunitarios, se entregaran subsidios de hasta 8
mil pesos a las entidades que se propongan nuevos desafios en la
contencion y formacion de nifios en las zonas mds vulnerables del

territorio bonaerense (subrayado nuestro).

En el “Programa provincial orquesta-escuela” de la Direccién
General de Cultura y Educacién de la provincia de Buenos Ai-
res encontramos la siguiente afirmacién: “Es un programa im-
pulsado por la DGC y E a través de la direccion de Educacion
Artistica, esta dirigido a niflos y adolescentes, en particular

70 Documento de trabajo para instituciones educativas de EGB de gestion pu-
blica, gestién privada y Jornadas Institucionales 2003, Direccién General de
Cultura y Educacién, Gobierno de la Provincia de Buenos Aires.
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a aquellos que se encuentran en situacion de vulnerabilidad
socioeducativa [...]".

En los documentos de trabajo destinados a las jornadas de
reflexion y perfeccionamiento docente —dirigidos a las escue-
las de nivel medio para adultos— encontramos el uso del tér-
mino contencién haciendo referencia al propoésito de lograr
retencion al afirmar que:

Los alumnos que, luego de ser detectados por instituciones
educativas [...] se han reinsertado en la escolaridad se hallan en una
situacién de precariedad con respecto a su permanencia, debido a
la fragilidad de sus redes de contencién familiar y social y a la falta
de hébitos institucionales. Estas caracteristicas dificultan su proceso

de integracion [...]

Dos parrafos mas abajo aclara que “[...] previamente a la in-
corporacion del alumno en dichas instituciones, se establece-
ran los acuerdos necesarios para garantizar la instalaciéon de
una red institucional que funcionara como sostén de la situa-
cion (destacado en el original)””!

Entendemos que este tipo de tratamiento de la categoria
“contencién” en los documentos de trabajo y textos para ca-
pacitacion, evidencia un uso acritico de la misma, una natura-
lizacion que lo deja librado a diversas interpretaciones y pre-
concepciones de quienes lo leen.

En una investigacion sobre las escuelas municipales de
educacion media (Vior y Mas Rocha, 2006) las investigado-
ras sefialan que la contencidn aparece en el documento oficial
de creacién de las escuelas que plantea la necesidad de lograr
“responder a los requerimientos de la demanda” y lograr “la
contencion afectiva y efectiva de la matricula” y “contribuir a
la retencion de los alumnos” (Decreto N° 462/96, MCBA; citado

71 Jornadas institucionales 2003, DGCyE de la provincia de Buenos Aires, nivel
Polimodal y Bachilleratos de Adultos.
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por dichas autoras). Sefialan, asimismo, que sus entrevistados
las plantean como un “espacio de escucha” y “de afecto” para
los alumnos y “que las EMEM fueron creadas para la ‘conten-
cion’ de los alumnos y por lo tanto no pueden ser ‘escuelas de
excelencia” (Vior y Mas Rocha, 2006: 9). Mencionan también
que en proyectos institucionales estudiados se afirma que “el
mandato fundacional de las EMEM es la contencion de los alum-
nos con historias de fracaso escolar” (Vior y Mas Rocha, 2006:
9, destacados en el original).

Es evidente que las opiniones de los docentes antes ana-
lizadas comparten esta interpretacion que circula en los dis-
cursos y documentos oficiales. Pareceria que el enfoque poli-
tico liberal, hoy vinculado con las politicas sociales en general
y las educativas en particular, penetré el sentido comun de
los docentes, que apelan a esta categoria para referirse a las
necesidades de los estudiantes y legitiman, sobre la base de
sus efectivas necesidades, un proceso de conservacion y re-
produccion de situaciones de injusticia curricular. La funcién
de movilidad social, que histéricamente se habia atribuido a
la escuela, muta en producir un espacio que prevenga que la
gente “no se caiga del sistema’, con el paraddjico efecto de no
lograr que se lo comprenda para intervenir sobre él.

Nuestra definicion de esta concepcion de la contencién
como asistencial se basa en que tiene implicita una consi-
deracién benefactora de la funcidn de la escuela, en tanto la
permanencia en ella no es considerada como un problema de
derecho ciudadano sino que constituye una estrategia pseu-
doprotectora, con efectos reproductores de diferencias, al dar
lugar a la distribucion de certificaciones que pueden generar
no sélo un efecto de devaluacion en el mercado de credencia-
les, sino la ilusioén de logro de un recurso util.

Este sostén de un “como si’, constituye un modo mas de
violencia simbdlica, en tanto termina produciendo una prac-
tica de privacion educativa. La preocupaciéon por la resti-
tucion de la situacion de alumnos reduce el espacio para la
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restitucion del derecho a la educacion. Cabe interpretar que
esta forma cultural que se instala actualmente en las escuelas
puede considerarse como préctica residual incorporada a la
cultura dominante. Lo residual es, por definicion, un elemen-
to “formado efectivamente en el pasado pero [que] todavia
se halla en actividad dentro del proceso cultural; no sélo —y
a menudo ni eso— como un elemento del pasado sino como
un efectivo elemento del presente” (Williams, 1980: 144). Esta
practica asistencial que, como sefialamos, forma parte no sélo
de la cultura de las escuelas para adultos, sino de précticas vi-
gentes en la educacion de nifios pobres, tiene una larga histo-
ria en relacion con las modalidades adoptadas para el control
de los pobres. No es extrafio, en consecuencia, que el titulo
que Bronislaw Geremek puso a su libro sobre la historia de
la relacion de los grupos dominantes con los pobres se lla-
me, precisamente, La piedad y la horca, dos formas opuestas
—pero complementarias— de someter a esos sectores.

CONTENCION PEDAGOGICA

Una explicacion que es necesario diferenciar de la psicoldgica
que produce efecto asistencial es la que se centra en la nece-
sidad de generar sentimientos de pertenencia, de comunidad
y de autoestima como condicion para el aprendizaje.”> Desde
el punto de vista de una pedagogia de la educacion de adultos
nos parece necesario seialar que como concepcion de trabajo
indica énfasis en el sujeto individual o bien en el microespacio
escolar sin que la accién pedagdgica procure atender o produ-
cir reflexion sobre las condiciones sociales de produccion de
trayectorias de educacion conflictivas.

El objetivo de contencién para el aprendizaje se intenta
lograr a través de un conjunto de estrategias que atienden a

72 El tipo de formulaciones que se hace varia segtin la formacion profesional de
los profesores, lo cual da diferentes niveles de precision en el uso de un lengua-
je pedagdgico, pero hemos construido la categoria sobre la base del sentido de
lo expuesto, independientemente de su nivel de formulacién tedrica.
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necesidades individuales y con articulacion, en algunas es-
cuelas, de diversas politicas institucionales. De todos modos
puede observarse una cierta graduacion de complejidad en las
propuestas que pueden ir desde plantear la necesidad de aten-
cion personal individual a través de un grupo de docentes que
actia como sostén de cada miembro, la necesidad de trabajo
grupal para que sea la construccion del sentimiento de com-
partir con otros lo que permite la permanencia de cada uno'y
de creacion de un equipo institucional que apoye a los estu-
diantes y a los docentes para el desarrollo de la ensefianza.”

Si bien desde el punto de vista de los recursos técnicos dis-
ponibles para cada tipo de estrategia puede haber necesidad
de diferentes niveles de complejidad técnico-profesional, no
son, en cuanto al sentido politico de las actividades, diferen-
tes. En todas predomina la preocupacion por la retencion y el
aprendizaje de los estudiantes pero no hay analisis critico de la
relacion de la escuela ni del sujeto con el medio.

Sefiala una docente:

—La gente adulta tiene mucho temor al fracaso, a equivocarse.
Esto genera mucha ansiedad y se ponen como muy demandantes
también; demandan una atencién especial; por eso una cosa que
me parece interesante son los Mddulos Institucionales. Se llama
Programa de Fortalecimiento Institucional que consiste en horas
que hacen los profesores trabajando sobre un determinado proyecto.
Uno de ellos, que estda muy arraigado, es el de tutorias, también se
hace, no en nuestro CENs aunque realmente seria necesario. Todo

depende de que los docentes quieran hacerlo.

—;Esas son horas pagas?

73 Enlas escuelas para adultos no esta institucionalizado el “gabinete psicoldgi-
co” u otra modalidad institucional capacitada para apoyar a alumnos en for-
ma individual, grupal o a docentes.
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—Claro, se llaman horas institucionales, donde los profesores
pueden embarcarse en un proyecto si ellos lo quieren. Tienen que
asignar horarios también, de asistencia de los alumnos, trabajan con
otros profesores. Generalmente se pide que no sea individual, para
atender las necesidades de los alumnos. Hay distintos proyectos que
se han trabajado. Yo, como profesora, trabajé en estos proyectos
en un CENS y realmente me di cuenta que son muy necesarios, en
particular para las personas mayores, ya que opera como un sostén
por fuera. [...]

—Estabamos para orientacién y para consultas de lo mds variadas.
Uno de los problemas que tienen los adultos es el de la asistencia,
especialmente las madres cuando tienen hijos chicos, muchos casos

de mujeres con hijos discapacitados.

—;Y qué eralo que hacian ustedes? Porque haciendo una ficha no lo
resolvés. ;Cudl era la estrategia? ;Cual es tu vision frente al trabajo
con adultos?

—Yo creo que lo primero que necesita el adulto es alguien que lo
escuche; el primer paso es sentirse contenido y que la institucion
pueda retener al alumno, es encontrar a alguien que lo escuche y
que su situaciéon personal sea considerada como una situacién
atendible, porque si no uno se transforma en uno mds en la
multitud. Entonces, en la tutoria permitia esta cosa de mantener
una charla individual, que puedan explayarse en sus dificultades, en
sus necesidades y después, bueno, dependia de los casos. Trabajar
sobre las actividades, sobre los materiales, poniéndonos en contacto

con el profesor de la materia.

La funcién de sostén que ejerce el grupo también es sefialada
por una directora:

La falta de referencia a un grupo, eso es muy contenedor para el

alumno en general, para poder mantenerse, continuar los estudios,



196

SILVIA BRUSILOVSKY « MARIA EUGENIA CABRERA

porque a veces se arman grupos que se van preparando en las mismas

materias y yo veo que eso ayuda mucho para seguir adelante.

Y esta misma persona sefiala la necesidad de organizar acti-
vidades que contribuyan a la recuperacion y desarrollo de la
autoestima a través de trabajos grupales que, en funcion de
resolver problemas, recuperen saberes previos de los adultos,
den lugar a la realizacién de actividades de busqueda de in-
formacion util para la construccion de soluciones colectivas.

—Me contaste del proyecto de los blogs en la web, porque habia

cartoneros y que esto se pudiera pasar. Contame un poquito.

—De intercambiar informacién primero entre ellos [...] ellos
necesitaban mucho del conocimiento de informatica, pero el
aprendizaje de informadtica sola o Internet, tiene que tener una
intencionalidad y tiene que tener un sentido para ellos. Y ademds
me encontraba con una hipétesis de trabajo sobre esta baja
autoestima de los alumnos. Mi percepcion es que ellos se sientan
protagonistas de sus historias, y esta cosa de que siempre tienen que
estar escuchando al otro, no pueden elevar su voz. Entonces ;cémo
hacer? Y, una de las ideas era si, mostrar las herramientas de un blog:
cémo se hace, cdmo funciona Internet, como se puede investigar a
través de Internet [...] Es una actividad que se trabaja con Internet,
pero con pautas fijadas por el docente, no al azar en Internet, sino a
partir de un eje, queria que se organizaran en el cartoneo y que se
relacionaran con instituciones que les permitieran valorar su trabajo
y no necesariamente depender de intermediarios, y que abaratara
mucho lo que ellos conseguian. Pero que ellos mismos buscaran
e investigaran en Internet; que ellos mismos vieran si era util esta
basqueda. También tuvimos la ayuda de una preceptora de la zona,
que sabia quiénes eran las personas que estaban en este tema y lo bien
que estaban organizadas. Estas personas eran alumnos de la escuela,

hablamos con ellos para que nos dieran, digamos, los insumos.



LA CONTENCION EN LA ESCUELA 197

—Laidea era trabajarlo en la escuela, ir desarrollando el proyecto de
acuerdo a las necesidades, por eso yo queria hablar con ellos para
que me contaran cémo se organizaban, qué necesidades tenian, y
por ahi, desde ahi, empezar a trabajar, porque no son los tinicos que

se dedican al cartoneo los alumnos.

—Y para los que no cartonean, que tienen otra actividad, ;qué

utilidad tenia esto?

—Yo digo que siempre es util manejar la herramienta informatica, y
para el desocupado buscar otras formas de microemprendimientos
o busqueda de trabajo que no siempre tienen que ver con la relacion

de dependencia.

El papel contenedor de la escuela y del grupo, sin abandono de
la ensefianza, se reitera en el siguiente caso:

—;Cual te parece que es la tarea central de la escuela media de
adultos?, ;qué compromiso te parece que tiene con respecto a qué

cosas enseflar como centrales?

—Creo que por un lado contenerlos y ayudarlos a alcanzar esta meta
y por otro lado dejar las ensenanzas sobre todo para el mundo del

trabajo, aunque también muchos siguen en la universidad.

La siguiente opinion de una docente deja clara la funcién que
debe cumplir la escuela —ensefiar— y las razones por las que
se debe atender a la contencién con una modalidad de res-
puesta que discrimina momentos y situaciones para hacerlo:*

74

—Yo te digo cuadl es el deber de la escuela y qué es lo que pasa. El
deber de la escuela es el conocimiento, siempre lo fue: la escuela no

es ni asistencialismo, ni psicologo, porque es la realidad, la escuela

Retomamos aqui los parrafos de una entrevista incluida en el anélisis de la
orientacidon centrada en la puesta en circulacién del conocimiento escolar
prescrito por ser también muy significativos para el problema que se analiza.
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puede con una sola funcién y es educar. Lamentablemente, se ha
desvirtuado por la realidad, sobre todo con los chicos que vienen
sin comer, que te vienen con lios familiares. En el caso del adulto,
también implica contencién, porque te vienen con problemas de
que se han separado, que les va a sacar los chicos, que les van a
embargar la casa y las escuelas, la escuela, también tiene que
contener eso. Deberia ser un lugar de conocimiento en todo sentido,
no de conocimiento técnico, pero termina siendo mas un lugar de
contencion en la prictica. No te queda otra porque el chico o el

adulto que estd pensando en el lio, no puede aprender tampoco.
—;La gente empieza a hablar en el aula?

—No, a mi me agarran en el recreo. En el aula estan en clase. [...]
Yo lo planteo de entrada en el contrato pedagdgico en polimodal
y lo digo a los adultos: todos saben que soy abogada y entonces
todos te consultan por decantacion, entonces yo hago lo siguiente:
“podemos utilizar los ejemplos de la vida real para lo que se esta
dando, si ustedes tienen algin problema que no tiene nada que
ver con lo de clase, yo en el recreo estoy a su disposicion’, porque
scudl es el problema? Si todos nos dispersamos con eso, la escuela
pierde su funcién central que es educar, entonces ni una cosa, ni

la otra: lo divido.

Creemos necesario sefialar varias cuestiones que diferencian
la contencion pedagodgica de la contencion asistencial: la asig-
nacion de importancia al objetivo de crear condiciones para
el aprendizaje; la busqueda de estrategias institucionales que
impliquen una accién articulada entre equipos de docentes;
la constitucion de grupos de estudio responsables de la bus-
queda de solucion de problemas a través de actividades que
requieren aprendizajes técnicos; la devolucion de la confianza
a través de la recuperacion de experiencias colectivas y de la
“devolucion de la voz”. Si para quienes centran el objetivo de



LA CONTENCION EN LA ESCUELA 199

contencion en lo emocional, el sujeto individual con sus pro-
blemas personales resulta el unico foco de atencidn, en este
enfoque el andlisis para la busqueda de solucion se traslada
a la institucion, y se produce la reafirmacion del objetivo de
ensefianza y del compromiso institucional con su logro.”

El trabajo de tutoria, de colaboracion entre docentes, de
constitucion de los estudiantes en grupo de trabajo tiene un
caracter instrumental, didactico, dirigido a que los docentes y
“la clase” contribuyan a retener y a ensefar. Si bien ello man-
tiene un modelo escolar ya instituido, en el que el estudiante
es tratado como sujeto individual y la accion para su atencién
se debe desplegar institucionalmente, implica a nuestro enten-
der una diferencia cualitativa con el otro modelo, ya que se
enfatiza la funcion de ensefanza de la escuela publica. Ello
no manifiesta la construccion de una cultura escolar politica-
mente alternativa, sino la valoracion central de esta funcién
que puede centrarse en la distribucion del conocimiento pres-
crito o bien de la adopcidn de un enfoque critico para el de-
sarrollo de las disciplinas. Si en las practicas de “contencion
asistencial” la légica fundacional de la escuela desaparece y
la practica escolar se estructura sobre una légica asistencial,
en esta modalidad de “contencion pedagogica” se mantiene el
principio fundacional de la escuela publica: la puesta en cir-
culaciéon de conocimientos basicos comunes, supuestamente
necesarios para ser ciudadanos.

Cabe senalar, sin embargo, que no se formulan planteos
relativos a cuestiones de politicas de la educacion. La consti-
tucion de equipos de apoyo, de tutores, de “padrinos’, requiere
de financiamiento, cuestion no mencionada por los entrevis-
tados. Si bien en uno de los casos que tomamos como refe-
rencia para analizar esta posicion alude a que los cargos de

75 Sibien no lo desarrollamos aca, cabe sefialar que esta preocupacion por desa-
rrollar estrategias en el nivel institucional se manifiesta en los casos estudia-
dos, también frente a otras cuestiones.
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tutores son pagos, no se formula con claridad la necesidad de
decisiones politicas para asignar recursos para los cargos. Este
enfoque de trabajo escolar que incluye lo institucional pero
deja fuera lo macropolitico, si bien constituye —mirado desde
una perspectiva sociopolitica critica— un avance en relacion
con la asistencia centrada en el sujeto individual, no permite
avanzar en el analisis de restricciones y cursos de accién poli-
tico-educativos que permitirian hacer efectivo el derecho a la
educacion (financiamiento, formacién técnica de docentes y
asesores, normativas, politicas curriculares, etc.).

RELACION DE ESTAS CATEGORIAS CON
LO QUE SUCEDE EN OTROS ESPACIOS DEL
SISTEMA DE EDUCACION

La problematica de la pobreza y sus efectos en la escuela han
sido objeto de estudios que abordan los cambios en las fun-
ciones que cumple la escuela, las formas de desempenio de los
docentes ante nifios y padres, los prejuicios y estigmas que se
construyen en el intercambio entre docentes y alumnos, y en-
tre estudiantes.

En un trabajo reciente sobre educacién de nifos en con-
textos de pobreza, Patricia Redondo hace una aproximaciéon
alo que llama “tres posiciones” entre los docentes estudiados.
Si bien explicita que no pretende construir una tipologia, en-
cuentra tres formas de reaccion de los docentes en la escuela
primaria para nifios: por una parte, estan los que ante las ca-
rencias consideran que lo mas importante para compensarlos
es brindarles afecto, buen trato, buenos hébitos y conductas
adecuadas: “Apelan al amor, la bondad, la caridad, el ejemplo,
la solidaridad” (Redondo, 2004: 103). En segundo lugar estan
los que frente a las dificultades se distancian de la situacion
tanto afectiva como profesionalmente. No hay, en éstos, lugar
para una practica que permita cambios en la situacion. Un ter-
cer grupo parte del supuesto de que la realidad de sus alumnos
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y familias es resultado de un contexto socioecondémico injusto
y se plantean la necesidad de realizar una “reparacién” que
debe hacerse por la via de ensefianzas que les permitan defen-
derse en la vida para salir de la pobreza; enfatizan “el recono-
cimiento de la dignidad, la igualdad y los derechos” (Redon-
do, 2004: 103).

Estas “posiciones” tienen cierta semejanza con las que esta-
mos construyendo, aunque nos pareci6 necesario, a partir de
los datos y su interpretacion, diferenciar en la primera que Re-
dondo senala dos propdsitos: la asistencia o apoyo afectivo y
lo que hemos llamado moralizacion. Si bien coincidimos con
esta autora en que los discursos adoptan un tono “pastoral”
que permite reunirlos en una linea politica conservadora que
tiene continuidad con las categorias utilizadas historicamente
para referirse a los pobres —pobres dignos e indignos (Gere-
mek, 1989)— asi como con las acciones adoptadas ante ellos
—caridad vs. control y disciplinamiento—"® nos parece necesa-
rio diferenciar, en el caso de los adultos, ambas modalidades.”

Si bien en nuestro pais se estd investigando y teorizando
mas o menos recientemente sobre este modo de trabajo es-
colar con estudiantes pobres, constituye una concepcion que
tiene muchos afos en la practica. A nuestro entender esta in-
terpretacion de la funcién de los docentes es cercana a lo que
Henry Giroux —en referencia a la educacion de nifios de mino-
rias norteamericanas (pobres, chicanos, negros)— llama “peda-

76  Esta ultima forma de intervencion sobre la pobreza es la que deriva de su cri-
minalizacion.

77 Establecemos la necesidad de hacer esta diferenciacion en la educaciéon de
adultos porque consideramos que son estrategias que responden a concepcio-
nes diferentes sobre el sujeto de aprendizaje. No nos atrevemos a plantear la
necesidad de hacerla respecto de la educacion infantil, porque no tenemos ex-
periencia en la especialidad, aunque el texto de Redondo alude a significantes
cargados —pensamos- de significados diferentes; carecemos de informacién
para precisar si los docentes diferencian “amor” de “dar ejemplo” o si enun-
cian estas funciones como parte de una misma funcién docente.
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gogia de las relaciones cordiales” o “pedagogia de la centracion
en el nino’, ya que tiene ciertos elementos comunes con esa po-
sicion. En relacion con el primero Giroux refiere que

[...] el ejemplo clasico de trato con los alumnos, de acuerdo con
este enfoque, es el de intentar mantenerlos ‘contentos, ya sea siendo
complaciente con sus intereses mediante modelos convenientemente
elaborados de conocimientos de ‘bajo nivel, ya sea estableciendo una
buena relacion con ellos [...] La significacion, en este caso, tiene poco

que ver con preocupaciones emancipatorias” (Giroux, 2003: 185-186).

En la pedagogia de la centracion en el nifio, el “punto de analisis
es el nifo como sujeto unitario y las practicas pedagdgicas se es-
tructuran en torno de la promocion de la expresion ‘saludable’ y
unas relaciones sociales armoniosas” (Giroux, 2003: 187). Pro-
bablemente la relacion docentes-estudiantes y el lugar asignado
al conocimiento en la que hemos llamado orientacion centrada
en la persona, esté vinculada con estas teorias pedagdgicas que
enfatizan las relaciones cordiales y armoniosas, y es posible que
la practica docente con adultos actualice esta teoria implicita
en la educacion de nifos pobres cuyo objetivo, en opinion de
Giroux, es mantener el orden y control en la escuela.

LA NEGACION DE LA FUNCION DE
CONTENCION

Cabe recordar, asimismo, que el hecho de tratarse de estudian-
tes jovenes y adultos da lugar, en algunos casos, a la definicién
de los sujetos a partir del reconocimiento de su insercién so-
cial, politica, econémica, cultural. Las orientaciones que he-
mos caracterizado como criticas ponen su atencion en estas
dimensiones y los reconocen como sujetos definidos por su
condicion de clase social y de sujetos politicos y suelen negarse
a utilizar la expresion “contencidn” para referirse a las necesi-
dades de los estudiantes y a las funciones de la escuela.
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Nos parece necesario, por eso, sefialar no sélo la penetra-
cion de la idea de contencion en las practicas docentes sino su
reconocimiento “por la negativa’, es decir, el rechazo que entre
algunos docentes y directivos hay de este funcién que, en lo
ultimos tiempos, se reconoce como realidad de las escuelas.
Entre algunos docentes que ponen énfasis en la descripcion
del conocimiento y de la funcion de las escuelas propias de
orientaciones criticas (circulaciéon de conocimiento critico,
practica critica) puede encontrarse un explicito rechazo de
la funcién de contencién. Son casos que la interpretan en el
sentido de una practica escolar de cardcter asistencial y que
consideran que es necesario adoptar una posicién critica de
ese estilo de trabajo.

En un texto de uno de los directores de una escuela popular,
autogestionada, se afirma: “La exclusion aqui no se traduce en
inclusion para la contencion, sino para la incorporacion de he-
rramientas tedricas y practicas que sirvan ala acciéon yala com-
prension de los problemas del presente” (Elisalde, s/f: s/p).”®

Esta mirada critica no es solo de quienes optan por inte-
grarse a procesos colectivos de construccion de escuelas po-
pulares. Un profesor de una escuela publica declara:

Mi vision es que la escuela debe ensenar, que la escuela no debe
ser como en estos ultimos tiempos, después de todas las reformas
neoliberales y demas. La escuela no debe cumplir esa funcién de
contener a nadie, de darle de comer. Lo que debe hacer es darle
de comer conocimiento que es importante para [...] Pienso que
el conocimiento es un elemento muy transformador para una
sociedad, es lo principal; por ahi pasa la cuestién. Y uno se centra
en la escuela y ve el entorno que tiene la escuela, el contexto de un
aula, es deprimente.

78  Este parrafo corresponde a la tesis de maestria de Roberto Elisalde, director de
escuelas populares a quien entrevistamos y quien nos facilité el manuscrito de
su trabajo. Se incluye en la bibliografia.
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CAPITULO 11

Relacion de las orientaciones con
enfoques adoptados historicamente para
la educacion de adultos

Lo que caracteriza la realidad de la EDjA es la heterogeneidad
de publicos, de espacios, de contenidos y especialmente —y
esto es lo que parece interesante remarcar— la heterogeneidad
de funciones sociales y politicas que se le asignaron, segtin el
momento histoérico y el grupo responsable de su organizacion
y —en el nivel de las escuelas— los criterios de trabajo institu-
cional y docente.

El objetivo de este capitulo es buscar evidencias de que
las politicas y practicas de educacion en el campo de la Epja
(tal como estd actualmente constituido) tienen continuidad,
a lo largo del tiempo, con una historia en la que permanecen
ciertos sentidos antagdénicos. Confrontar las representacio-
nes actuales de los docentes con experiencias y concepciones
histdricas nos permitira senalar las relaciones de continuidad
que tienen las actuales orientaciones de trabajo escolar’® con
histdricas politicas publicas y de grupos politicos y académi-
cos que desarrollaron actividades en el campo. Esta estrategia
metodoldgica nos permite poner en evidencia que las concep-

79  Sibien nuestro objetivo es el analisis de las orientaciones, cabe sefialar que esta
relacién se observa no sélo en ellas, sino también en las politicas puablicas, tal
como puede deducirse de los analisis realizados en otras investigaciones que
llevamos a cabo.



208  SILVIA BRUSILOVSKY « MARIA EUGENIA CABRERA

ciones de trabajo de los docentes no resultan sélo procesos
cognitivos vinculados con concepciones individuales sino que
su pensamiento estd enraizado socialmente y estd ligado al
campo ideoldgico y politico en la historia de la educacion.

Racionalidades sociopoliticas antagénicas atraviesan los
documentos histdricos y las orientaciones actualmente vigen-
tes en la practica. El retomar la historia pone en evidencia ten-
dencias que en forma dominante, hegemonica, o por el con-
trario, como alternativas contrahegem(’)nicas, se encuentran
desde los comienzos mismos de la instalacion de propuestas
de educacion para adultos.® En efecto, en la formacion de
los trabajadores hubo, tradicionalmente, dos tendencias: una
destinada al control del sector trabajo —intervencién que ad-
quiere diferentes sentidos segtin el sector de origen de las for-
mulaciones o de organizacion de las propuestas (Estado, Igle-
sia, organizaciones patronales)— y la otra dirigida a lograr la
practica politica informada. Nos referimos a las concepciones
que desde fines del siglo XIX y comienzos del XX en adelante
sostienen, por un lado, los sectores conservadores —con su
proyecto de control moral y politico sobre los trabajadores—
Y, por otro, el socialismo, el anarquismo y otras experiencias
posteriores no partidarias que son sefial de preemergencia de
la concepcidon de educacion popular— en las que la educacion
es considerada un medio para contribuir a la transformacion
de la sociedad a través de su articulacion con un proyecto po-
litico popular. Este proyecto supone la formacion politica y
cientifica de los trabajadores, el desarrollo de su autonomia
intelectual, de su capacitacion para enfrentar colectivamente
situaciones de injusticia social.

El andlisis de algunos documentos de fines del siglo XIX
y primeras décadas del XX permitird mostrar el tratamiento

80 Cabe sefalar que los trabajos histéricos referidos a la educacion de adultos
en el pais son escasos y que, por ello, establecemos las relaciones que siguen
a partir de algunas producciones sobre el tema, que no presentan un analisis
integral y con continuidad de los procesos acaecidos en el campo.
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dado ala educacién de adultos; su comparacion con el presen-
te dara cuenta de que las actuales orientaciones politico-pe-
dagogicas tienen continuidad con enfoques que se mantienen
desde hace mas de cien afios.

En efecto, las propuestas y discursos que se desarrollaron
en torno de la educacion de adultos, ponen de manifiesto
orientaciones politicas diferentes. El discurso de construccién
de una cultura comtn —que hoy se expresa en la orientacién
centrada en la distribucién del conocimiento escolar— formé
parte de los mandatos fundacionales del sistema educativo ar-
gentino. Si bien existian desde antes actividades de educacion
de adultos, especialmente de capacitacion para trabajadores y
trabajadoras, ingresa en la Ley 1420 como parte del proyec-
to nacional de creacion de un sistema de educacion publica
destinado a la unificacién de la lengua y a la transmision de
la cultura. El articulo 11 establece la creacion de escuelas en
“cuarteles, guarniciones, buques de guerra, carceles, fabricas y
otros establecimientos donde pueda encontrarse reunido un
nimero, cuando menos, de 40 adultos ineducados”. El articulo
12 establece que los contenidos minimos

[para] las escuelas ambulantes y de adultos comprenderd estas
ramas: lectura, escritura, aritmética (las cuatro primeras reglas y el
sistema métrico decimal), moral y urbanidad, nociones de idioma
nacional y ensefianza de los objetos mas comunes que se relacionen

con la industria habitual de los alumnos de la escuela.

El objetivo de unificacién cultural implicé situaciones con-
flictivas y polémicas en la medida que “elimind ciertos frag-
mentos culturales (la cultura indigena, la cultura criolla, pero
también la cultura oligarquica) [...] y a lo largo del tiempo
sedimentd una cultura especificamente escolar” (Carli, 2003:
13). Estas contradicciones aparecen, a partir de entonces, en
la educacion de adultos, ya que los sujetos destinatarios de es-
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tas escuelas fueron, precisamente, los representantes de estas
culturas populares.

En 1922, el Consejo Nacional de Educacién dicté una re-
glamentacion para la educacion de adultos que establecio tres
tipos de escuelas: las primarias (equivalentes a las tres prime-
ras secciones de las escuelas comunes), las superiores (equi-
valentes a las cuatro secciones restantes de dichas escuelas) y
los cursos complementarios en los que se ensefiaban algunas
asignaturas de formacion general (geografia, historia, lengua,
economia argentina) y técnicas laborales comerciales, vincu-
ladas con la vida doméstica y laboral femenina (corte y con-
feccidn, cocina, etc.). El Estado se hacia cargo del papel de or-
ganizador y regulador de las ofertas.

La orientacion explicitamente moralizadora del conserva-
durismo esta presente en esa primera etapa en documentos
que ponen de manifiesto ese propdsito. En un informe de 1879
se afirma que los cursos para obreros “cumplian un fin mora-
lizador al despertar las tendencias del saber en la clase arte-
sana, y al apartar al jornalero, por las noches, de disipaciones
y vicios” (del rector de Santa Fe, 1879, citado por Rodriguez,
1999: 28).8! Otro informe de 1901 al Ministro de Instruccion
Publica sostiene que la educacion técnica de la mujer tiene por
objeto “formar amas de casa y obreras instruidas, laboriosas,
habiles y morales” (citado por Rodriguez, 1999: 18). Encon-
tramos otras frases con sentidos semejantes: “formar al obrero
de ambos sexos [es] la Gnica forma de defender la moral del
pueblo, particularmente de la mujer” (de Andrés Ferreira, ci-
tado por Rodriguez, 1992: 55). Afirmaciones parecidas realiza
Joaquin V. Gonzalez en 1905 al inaugurar los cursos de exten-
sién universitaria de la Universidad de La Plata. Desde una
posicion positivista plantea el valor disciplinador de la ciencia:

81 Enlos colegios nacionales de nivel medio se creaban escuelas nocturnas para
adultos y artesanos.
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Gobernar es educar, es modelar, es pulir la masa incoherente y
abigarrada [...] Las altas verdades cientificas [...] sofocan el estallido
de las malas o violentas pasiones, moderan los apetitos insanos que
viven y crecen en la irresponsabilidad y engendran un sincero amor
del bien y del derecho ajeno (Gonzalez, 1935: 283).

La influencia de la Iglesia catdlica en esta linea de formacién
y control de los trabajadores se hace sentir desde fines del si-
glo XIX. En 1892 se crean los Circulos Obreros, organizacién
catolica masculina para obreros que “se definian como aso-
ciaciones mutualistas de cardcter mixto y ajenas a cualquier
forma de actuacién politica. Funcionaban de manera parale-
la a los sindicatos, centrando sus actividades en el campo de
la ayuda mutua” (Pronko, 2003: 44). El caracter asistencial se
combinaba con propuestas de formacion de los trabajadores.
Uno de los puntos de su programa de Accién Social Inmediata
fue: “6°. Mediante cursos tedrico practicos aumentar el valor
profesional de los socios, a fin de que puedan ganar mejores
salarios” y en el punto 7° se sefiala: “Organizar la difusion del
ahorro” (citado por Pronko, 2003: 45). En oposicién al inter-
nacionalismo del socialismo, emergente en el pais y en Eu-
ropa, la Iglesia catdlica promovia una forma de organizacién
politica de caracter corporativo, al plantear, en 1922, “la cola-
boracién entre el capital y el trabajo [...] fundada en la justicia
social y la libre organizacién sindical, tanto de los patronos
como de los obreros” (de la Declaracién de Principios de la
Internacional Blanca, citado por Pronko, 2003: 45).%? La idea
de justicia estaba ligada a la Doctrina Social de la Iglesia plas-
mada en enciclicas papales como Rerum novarum, escrita por
el papa Ledn x111 en 1891. Sefiala Pronko que “en el discurso
transmitido por los circulos obreros, existia una asociacion di-

82 La Internacional Blanca recibié este nombre, segtin Pronko, como un sim-
bolo de pureza opuesto a la II Internacional Socialista de 1920, o “Interna-
cional roja”.
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recta entre la organizacion sindical de los trabajadores, el dis-
ciplinamiento-ordenamiento social y la idea de justicia ligada
a las ensenanzas de la doctrina social de la Iglesia” (Pronko,
2003: 46). Tal como testimonian los documentos antes citados,
también los documentos de la Iglesia tenian un sentido de pre-
vencion y control moral y politico y reducian la cuestion social
a una problemdtica moral, de modo que los problemas socia-
les se solucionarian con la formacién de los trabajadores como
buenos cristianos. Estos proyectos tenian, frecuentemente, el
apoyo econémico de las organizaciones patronales.

La funcién asistencial y educativa tenia un objetivo de
control social y politico. En un contexto de crecimiento de la
organizacion obrera, de aumento de problemas sociales y eco-
némicos resultado de la Primera Guerra Mundial y de la inci-
dencia de la Revolucion Rusa, la Iglesia formula, el 8 de sep-
tiembre de 1919, una Carta Pastoral en cuyo texto se sostiene:

Mediante la universidad obrera y el instituto técnico femenino
queremos combatir tanto la incompetencia profesional del
trabajador cuanto los riesgos que para la mujer constituye su
inferioridad como operaria con lo cual facilitaremos a uno
y otra una vida social mas completa, y los apartaremos de la
desesperacion, madre fecunda delos revolucionarios. Extendiendo
nuestra mirada para el agricultor, pensamos arrancarlo, por medio

de sindicatos-cajas rurales, tanto a la acciéon de los empefos en

promover agitaciones agrarias cuanto al yugo del rutinarismo y a

las garras de la usura (citado por Pronko, 2003: 58. Las negritas son

de la autora; el subrayado es nuestro).

El control del poder econémico sobre el sector trabajo es ejer-
cido, entre otras formas, por via de la educacion. El desarro-
llo del movimiento obrero dio lugar a la organizacion de los
empresarios, que en 1918 crean la Asociacion del Trabajo y
de la Unién Industrial Argentina (u1a), que registraba antece-
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dentes desde hacia cuatro décadas. Afios mas tarde, en el seno
de la Organizacion Internacional del Trabajo (o1T) defienden
la posicion de que el aprendizaje industrial debia estar bajo
el control del sector patronal en tanto constituia parte de las
relaciones de produccion.

La orientacién moralizadora y disciplinadora presenta ca-
racteristicas semejantes a las de estas concepciones conserva-
doras: manifiesta la preocupacion por el orden, la estabilidad
social y el control de los trabajadores, frecuentemente una vi-
sion estigmatizadora de ese sector, al que se descalifica y se
considera como un riesgo social, por su facilidad para incu-
rrir en conductas “poco morales”, reprobables o sediciosas y
la idea de que su educacién y capacitacion laboral constituyen
un medio para controlar ese riesgo.

La educacion de caracter popular, como orientacion poli-
tica antindmica, es contemporanea del conservadurismo. Si
bien se la suele identificar con finales de la década de 1960, por
la influencia de Paulo Freire, considerandola como tendencia
explicita en la teoria y la practica pedagdgica con sectores po-
pulares, algunas de sus caracteristicas aparecen avanzadas en
documentos oficiales y en acciones efectivas del socialismo y
del anarquismo y en los textos de intelectuales militantes, en
los que hay referencia a la necesidad de democratizar la dis-
tribucion del conocimiento, al sentido politico de la practica
educativa, a la horizontalidad del vinculo pedagdgico y al re-
conocimiento del valor pedagogico de la practica sindical.

Investigaciones que refieren a lo que sucedid en la Argen-
tina en el area de la educacién de adultos muestran acciones
de los movimientos socialistas de fin de siglo x1x y comienzos
del xx (Barrancos, 1990 y 1991), preocupados tanto por for-
mar cuadros partidarios como por dotar de educacion basica
alos trabajadores y a sus hijos. Es posible visualizar la relacién
de oposicion-complementariedad que estas iniciativas mante-
nian en relacién con el Estado, abandonando en 1910 “la idea
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de una escuela al margen de la gestion oficial” (Barrancos,
1991:15). En las primeras décadas del siglo xx el movimiento
anarquista construyd un sistema educativo paralelo al Estado.
Si bien atendia fundamentalmente a los nifios, era habitual
que dieran cursos para adultos en los que se promovieron for-
mas alternativas de educacion: horizontalidad en el vinculo,
rotacion en los roles de educando y educador, paseos al aire
libre como forma de aprendizaje, lecturas comentadas.

El fin principal de la educacién no es brindar elementos para
desenvolverse en la vida cotidiana, sino para transformarla
radicalmente [...] le interesaba formar obreros intelectuales, capaces
de disponer de su capacidad intelectual y verbal para la lucha por la

transformacion social (Rodriguez, 1992: 65).

El siguiente texto del Centro Socialista Obrero —que fundé
en 1897 la Escuela Libre Para Trabajadores— senala, entre sus
objetivos, que se proponian difundir las “doctrinas y métodos
cientificos y elementales que den amplitud y vigor a la inte-
ligencia y los procedimientos artisticos (literarios, elocucién,
musica, etc.) mas eficaces para expresar los sentimientos y las
ideas” (citado en Rodriguez, 1999: 23).

Podemos encontrar enfoques semejantes en periddicos del
Partido Socialista y del anarquismo: “En el sindicato [el obre-
ro] va practicando la solidaridad fraternal [...] por medio de la
practica sindical, el obrero se hace consciente de sus deberes
hacia sus compaiieros de trabajo” (FORA, citado por Rodri-
guez, 1992: 67).

La aproximacion a la idea de relacion dialdgica, a la ho-
rizontalizacion de las relaciones entre docentes e integrantes
de un grupo de aprendizaje, se pone de manifiesto en el texto
siguiente:

Cuando leo una obra, cuando escucho una conferencia, cuando
converso con un hombre mds instruido que yo, entonces soy

alumno; y cuando después les hablo a otros que no saben lo que
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acabo de aprender, entonces soy maestro. A esto llamo coeducacion
(La Protesta, 11 de septiembre de 2003; citado por Barrancos, en
Rodriguez, 1992: 67).

La funcién reproductora de la escuela infantil y la importan-
cia de una distribucién igualitaria del conocimiento que con-
tribuye a la emancipacion de jovenes y adultos se expresa en
los textos del anarquista espafiol Francisco Ferrer. En su libro
sobre anarquismo en los treinta primeros afos del siglo XX
Dora Barrancos sefiala que las ideas de Ferrer “pueden sub-
sumirse bajo la denominacién de una Sociologia de la Educa-
ciéon” (Barrancos, 1990: 53). Segun Ferrer “los organizadores
sociales” procuran que los nifos “se habitiien a obedecer, a
creer y a pensar segun los dogmas sociales que los rigen”, y en
la Escuela Moderna, abierta los dias domingos a la comuni-
dad, Ferrer afirmaba que:

[...]la verdad es de todos y socialmente se debe a todo el mundo.
Ponerle precio, reservarla al monopolio de los poderosos, dejar en
sistematica ignorancia a los humildes y, lo que es peor, darles una
verdad dogmatica y oficial en contradiccién con la ciencia para
que acepten sin protesta su infimo y deplorable estado bajo un
régimen democrético, es una indignidad intolerable (citado por
Barrancos, 1990: 69).

Sefiala Barrancos —que reproduce varios textos de Ferrer—
que “ellos reconfirman la singular, larga y obsesiva preocupa-
cion anarquista por la educacion de las masas [...] y que la
accion pedagogica constituia un instrumento de accién direc-
ta” (Barrancos, 1990: 69), posiciéon que no podemos dejar de
vincular con la orientacion pedagdgica centrada en la practica
critica, actualmente sostenida por algunos docentes.

Esta relacion optimista entre ciencia y conciencia politica
proletaria es también planteada por el socialismo y sus intelec-
tuales. En un trabajo reciente se senala: “Esta vinculacion en-
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tre ciencia y proletariado defendida por el socialismo ha sido
interpretada en términos de un proyecto politico de transfor-
macion social a través de la difusion del conocimiento entre
las masas trabajadoras” (Becerra, 2007: s/p). En la investiga-
cion sobre las ideas del socialista Enrique Del Valle Iberlucea,
nacido en Espafia y radicado en Rosario en 1885, se docu-
menta la relacién que se establece —al igual que en actuales
discursos y practicas de educacion popular— entre educacion
y politica y el andlisis critico de la funcién reproductora de la
escuela conservadora:

Una obligacién partidista de todo socialista es ciudadanizarse
en el pais donde reside, en caso de no haber nacido en su suelo.
Debe vincularse a la naciéon donde trabaja [...] colaborando en el
mejoramiento mundial de la clase productora, hoy irredenta, y con
el ejercicio de los derechos civiles o politicos, contrarrestando la
enseflanza patriética de las escuelas publicas con su ejemplo viviente
de moral civica y universal (Del Valle Iberlucea, 1909, citado por
Becerra, 2007: s/p).

Entre otras iniciativas son de destacar, por ejemplo, la Socie-
dad Luz de Barracas, fundada en 1899 y animada por la mili-
tancia socialista y un grupo de médicos “higienistas’, que rea-
liz6 multiples actividades educativas y culturales en una zona
de fuerte inmigracion italiana y de alta concentracion proleta-
ria hasta convertirse en universidad popular. En sus estatutos
preciso sus objetivos primordiales: “difundir en el pueblo las

» <

nociones y los métodos de la ciencia’, “educar sus facultades
de expresion hablada escrita y artistica’, “sostener una biblio-
teca publica, con una seccion especializada en cooperativismo
y ciencias econdmicas, sociales y politicas’, entre otras.

La Sociedad Luz tuvo un notable éxito y desarrollo hasta
los afios cuarenta, cuando la aparicion del peronismo modi-
ficé el mapa politico. Otro tanto puede decirse, en esa misma

época, de una amplia red de bibliotecas populares y centros
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vecinales que alentaban la formacién de grupos de lectores
adultos, de teatro vocacional y otras expresiones artisticas y
que, de hecho, se convertian en alternativas de expresion para
sectores de la clase trabajadora y popular que no habian com-
pletado sus estudios primarios.

Actividades con las cuales las orientaciones criticas tienen
continuidad se desarrollan también en las universidades na-
cionales, a través de las actividades de extension. En un traba-
jo anterior (Brusilovsky, 2000) sefialamos que tanto en Europa
como en nuestro pais, el movimiento universitario vinculado
al socialismo dio lugar a la creacién de las universidades po-
pulares, que ocuparon un lugar central en la educacion de los
trabajadores. Este modelo, basado en el supuesto iluminista
del valor emancipador del conocimiento cientifico, incide en
los paises de América Latina (Brasil, México, Argentina). En
nuestro pais, a partir del Movimiento de Reforma Universi-
taria de 1918, la extension forma parte de lo que se considera
una de las funciones centrales de la universidad.

Los valores centrales que orientan estas acciones son la so-
lidaridad con sectores trabajadores y la confianza en el valor
emancipador del conocimiento. Las estrategias pedagdgicas
adoptadas fueron diversas, pero se sefialan tres formas prin-
cipales: los cursos libres, insertos “dentro de una formacién
partidaria o ideoldgica que servia esencialmente a los sectores
obreros [...] el modelo de ‘universidad popular’ [...] coinciden-
te en la idea central de mejoramiento social de los trabajado-
res a través de la cultura y la ciencia” y el modelo de extension
universitaria, que “teniendo indistintamente como base a sec-
tores mas radicalizados o grupos pequefioburgueses interesa-
dos en difundir el capital cultural, artistico o cientifico tuvo
—o aspir6 firmemente a tener— insercion en algiin medio aca-
démico, preferentemente la universidad [...]” (Barrancos, s/f:
2). Esta orientacion reaparece en las universidades nacionales
a comienzos de 1950, a través de las actividades que llevan a
cabo los centros de estudiantes, y a fines de la década de 1950
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en las actividades de extension de rectorados y facultades de
algunas universidades nacionales.

La extension se instala con especial intensidad en el
rectorado de la Universidad de Buenos Aires, en la que se
desarrolla, en el Departamento de Extension Universitaria
(DEU) —contemporaneamente con las actividades de Freire
en Brasil— un proyecto centrado en educacion de adultos
que, a nuestro entender, adquiere notas que pueden hacer
que se considere preemergencia de educaciéon popular. El
enfoque adoptado para el trabajo esta atravesado por la
idea de compromiso social de la universidad y se considera
la necesidad de producir y experimentar formas de trabajo
que respondan a las mas generalizadas necesidades y con-
diciones sociales de los sectores trabajadores urbanos. Los
métodos y técnicas debian adecuarse a las caracteristicas
del contexto de aplicacién y las soluciones debian cons-
truirse y ponerse a prueba en la practica social. La incorpo-
racion de estudiantes universitarios en los proyectos hace
pensar en la relacion entre la formacion de universitarios y
la orientacion centrada en la practica critica.

El DEU significé la incorporacion de la problematica de
la educacion de jovenes y adultos en la universidad, en for-
ma sistemdtica, a través tanto de actividades en barrios e
instituciones populares y sindicatos como a través de la for-
macion de profesionales para su desempenio en el campo.
En nuestro trabajo sobre este Departamento (Brusilovsky,
2000) interpretamos la experiencia como preemergencia
de educacién popular en tanto se desarrollaron proyectos
que pueden considerarse opuestos a los de las practicas de
educacion de adultos dominantes. El programa desarrollado
abarcé actividades vinculadas con el completamiento de la
escolaridad para jovenes y adultos, formacion cooperativa
a través de cooperativas de consumo y vivienda, educaciéon
para la salud, animacién en bibliotecas populares y forma-
cion de sindicalistas.
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Todos los documentos mencionados hasta aca eviden-
cian la presencia de tendencias antinémicas en educacién de
adultos desde la segunda mitad del siglo x1x. Los primeros
dan evidencia de que la EpA fue parte de un proyecto de con-
trol social y politico de los sectores trabajadores. En oposi-
cion, los otros dan cuenta de que fue considerada un medio
para contribuir a la transformacién de la sociedad a través
de la formacion politica de los trabajadores, del desarrollo de
su autonomia intelectual, de su capacitacion para enfrentar
situaciones de injusticia.

Esta breve referencia a la historia reciente de la educacién
de adultos tiene el objetivo de identificar cémo —de modo
implicito o explicito— el trabajo actual con los estudiantes de
escuelas para adultos tiene continuidad con el histérico ob-
jetivo conservador de control social, de conservacion de di-
ferenciaciones de clase. A la vez, brinda un marco para —por
el contrario—, contribuir a lograr una mejor distribucion del
conocimiento, a hacer de la educacién un espacio democra-
tico y equitativo, que participe en la construccion de una so-
ciedad justa, idea que anima y da sentido al presente trabajo.






CAPITULO 12

Entre la realidad y la utopia

En e primer capitulo de este libro pusimos un titulo que, a
modo de reflexion abierta, retomamos en este tramo final del
trabajo. Nos preguntabamos por qué nos siguen importando
los problemas de la educacion media para jovenes y adultos.
Nuestra respuesta, en ese comienzo, se centr6 en la situacion
educacional de esa poblacion. Senialamos que, en esta etapa
del pais, en la que la ley establece obligatoriedad de nueve
afios de escolaridad y la vida requiere de instrumentos de lec-
toescritura, de capacidades cognitivas, de informacién para
resolver cuestiones de vida cotidiana, de trabajo, de vida poli-
tica, hay una cantidad de ciudadanos que no tienen completa-
da su educacion secundaria y, por lo tanto, hay una deuda de
educacion no salvada.

Después de lo que analizamos en los sucesivos capitulos
sobre las diferentes formas de trabajo de los docentes surgen
otras preguntas para completar nuestro interrogante inicial y
para seguir pensando el tema desde nuevos angulos: ;cuales
son las politicas publicas que contribuyen a romper el circulo
de reproduccion de la injusticia?, ;basta con abrir escuelas, fa-
cilitar horarios, para tener condiciones que logren instalar un
proceso de justicia curricular? Lo presentado hasta aca pone
de manifiesto el lugar que pueden ocupar los docentes en ese
proceso. ;Estan todos ellos en condiciones de contribuir a que
se pague esta deuda social y cultural o es necesario pensar en
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un proceso de formacion inicial y permanente que los con-
vierta en constructores de justicia curricular?

Tal como sefialamos, hay formas de trabajo docente que
contribuyen a la construccién de sujetos politicos y al desa-
rrollo de pensamiento y conocimientos criticos. Pero otras
formas de trabajo dejan a los educadores prisioneros tanto de
situaciones sociales como de los propios supuestos y prejui-
cios, que no pueden transformar positivamente. Frente a esta
diversidad cabe preguntarse ;qué hacer? Hay quienes opinan
que es necesario el respeto a las posiciones de los docentes.
Se argumenta que, dado que los docentes y los gobiernos ju-
risdiccionales responden a diferentes concepciones tedricas o
politicas, no debe intervenirse en la pluralidad de interpreta-
ciones construidas.

Frente a la multiplicidad de normas, de valores y de con-
cepciones de trabajo, adoptar una posicién de relativismo cul-
tural que iguala todo tipo de posiciones constituye un riesgo.
A veces, en nombre del respeto a la identidad de grupos, de
la “libertad de trabajo” del docente, se corre el riesgo de no
evaluar las consecuencias individuales y colectivas que tienen
las acciones y costumbres. El respeto a la diversidad, a la au-
tonomia de los docentes, no puede —ni debe— liberarnos de
evaluar los efectos de sus acciones. Reconocer las diferencias
en las orientaciones de trabajo docente no nos exime de exigir
la igualdad de derechos para los estudiantes, especialmente su
derecho a una educacién de calidad.

En nuestra opinion, no es correcto permitir que se man-
tengan las practicas docentes que obturan las posibilidades
de que la escuela estimule logros educacionales, apuntando a
brindar una educacion de la mejor calidad.

El trabajo con los docentes resulta necesario y esto implica
adoptar politicas de formaciéon que cumplan diversos objeti-
vos y, centralmente, provocar la reflexion sobre la propia prac-
tica, una reflexion informada que analice las teorias implicitas
en ella y que los instrumente de modo que jovenes y adultos
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puedan acceder a la informacién y al desarrollo de sus capa-
cidades para que acttien sobre la base de decisiones reflexiva-
mente adoptadas.

LA FORMACION DE DOCENTES PARA ADULTOS:
SITUACION ACTUAL

La situacion actual es de escasa atencion a la formacion de do-
centes de jovenes y adultos. En un trabajo publicado hace po-
cos afios por el Centro Regional de Educaciéon Fundamental
para Ameérica latina (CREFAL) se sefiala que en América Latina
“la formacién de educadores de adultos constituye un ambito
marginal que esta lejos de constituirse como un subsistema
de formacion” (Messina, 2005: 71) y que no sdlo es escaso en
ofertas sino que, ademads, mantiene circuitos sin relacion entre
formacion inicial y continua. La Argentina no escapa a esta
situacion generalizada en América Latina.

La escasa identidad de la educacion escolar para adultos se
evidencia en diversos aspectos. Uno de ellos es la ausencia, a
lo largo de treinta afos, de contenidos sobre sus problematicas
en el curriculo para la formacion de maestros y profesores. La
formacion de profesores de escuelas primarias y secundarias
se organiza considerando el nivel del sistema de educacién
para el cual el titulo habilita y esta centrada en el trabajo con
nifios o con adolescentes sin que se ofrezca ninguna asigna-
tura que prepare para el trabajo con jovenes y adultos. Hay
investigaciones que dan cuenta de que en los planes de forma-
cion de docentes para el nivel primario de la Argentina, desde
1973, no hay asignaturas o tramos de formacion destinados
al analisis de los problemas de la educaciéon de adultos (Bru-
mat y Ominetti, 2010). Anteriormente en el plan de forma-
cidén de maestros habia un seminario de educacion de adultos,
unica asignatura que incluia esos problemas. En algunas ju-
risdicciones habia oportunidad de formacién orientada para
maestros, a través de cursos de un ano y medio de duracion,
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con encuentros semanales o quincenales, que si bien consti-
tufan un antecedente para acceder a cargos docentes no eran
obligatorios para el ingreso a escuelas de adultos. Los planes
nacionales de formacion inicial de maestros de nivel primario
de 1971, 1988 y 2001, no incluian educacién de adultos como
contenido o espacio curricular, aunque tenian espacios “va-
clos” que podian ser utilizados para incorporar esta tematica.
Pero en la medida que eran espacios curriculares optativos, las
decisiones sobre sus contenidos respondian a una variedad de
factores (Lorenzatti, 2009). Como sefialan Brumat y Ominetti
(2010), diversas investigaciones muestran que en la apertura
de esos espacios optativos para problemas de educacion de
adultos intervienen factores de la micropolitica institucional
y de sus relaciones con el ministerio de educacién provincial
que hacen azarosa su inclusion.

En cuanto a la formacioén posterior a la graduacion se de-
sarrollan dos tipos de estrategias. Estan, por una parte, las
carreras llamadas de “postitulo”® que deben, reglamentaria-
mente, establecerse en los institutos de formacién de docentes
y también pueden incorporarse a propuesta de universidades,
como, por ejemplo, la organizada por la Universidad Nacional
de Coérdoba. Pero su creacion depende del interés de directi-
vos y docentes de una instituciéon y no de una politica publica
de formacion de los especialistas necesarios, de modo que los
postitulos en educacion de adultos son escasos. Pueden crear-
se, asimismo, carreras cortas universitarias para formacion de
docentes de nivel primario o medio de adultos a propuesta
de universidades nacionales (Universidad Nacional de Lujan
y Universidad de la Patagonia Austral, entre otras).

83 Las carreras de “postitulo” son carreras cortas: la normativa establece dos
afios. Los postitulos estan destinados a docentes ya titulados y se radican
en un instituto terciario de formacion de profesores; ofrecen actualizacién y
profundizacién de la formacion inicial, en un campo de la docencia. Los dos
afios estan establecidos en todo el pais, a partir de acuerdos federales. Se dife-
rencian de las propuestas universitarias, que ofrecen carreras cortas de grado
(tecnicaturas) y posgrados de cardcter cuaternario.
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Esta azarosa forma de apertura evidencia que no hay poli-
ticas planificadas para avanzar en la resolucion de la genera-
lizada falta de formacion de los docentes de adultos. No hay,
tampoco, politica dirigida a estimular la incorporacién de
maestros y profesores a carreras de postitulo.

Esta ausencia de la problematica de educacién de adul-
tos en la formacidn inicial de profesores o en su formacion
de posgrado se compensa con cursos de actualizacion que se
desarrollan en cada una de las jurisdicciones con criterios di-
versos. Al margen de las acciones oficiales se ofrecen cursos
de actualizacién en otras instituciones. Entre ellos nos parece
significativo sefialar que los sindicatos docentes de diversas
jurisdicciones realizan periédicamente, y con cierta regulari-
dad, cursos para maestros y profesores de adultos.

Recientemente han comenzado a hacerse comunicaciones
desde organismos del gobierno nacional para atender estos
problemas. La ausencia de formacién de los docentes del sis-
tema escolar de educacion de adultos es explicitamente re-
conocida por el Ministerio de Educacion en un documento
publicado por el Instituto Nacional de Formacién Docente
(1nroD). Este documento hace un diagnostico general de la
educacion de adultos en el pais, que compartimos. En él se
reconoce la persistencia de la situacién de desarticulacion y
fragmentacion de la formacién de los docentes para adultos
al senalar “la debilidad de las politicas educativas para atender
la compleja realidad de la poblacién joven y adulta” (INFOD,
2009: 11), el caracter remedial y compensatorio de la oferta de
educacion de adultos y la casi ausencia de atencién a la forma-
cion de sus docentes.®

La limitacién informativa, la escasez y falta de unidad na-
cional de los proyectos —déficits reconocidos por las autori-

84 ElINFOD es el organismo del Ministerio de Educacion responsable de planifi-
car, desarrollar e impulsar las politicas de formacion docente inicial y conti-
nua a nivel nacional.
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dades nacionales—, las necesidades de los docentes y las limi-
taciones de su formacion, marcan una urgencia que debe ser
resuelta como condicién para revertir, desde las politicas de
la educacion, el descuido —que lleva ya muchos afios— de la
educacion de jovenes y adultos de sectores populares.

REVISAR LA FORMACION DE LOS DOCENTES

Este es un problema que compromete no sélo a las autorida-
des del sistema de educacién sino a todos los educadores. Ob-
viamente, este compromiso se vincula con la forma en que se
defina qué son los educadores: ;administradores de politicas
determinadas por la autoridad o intelectuales con posibilidad
de abrir juicios sobre las politicas adoptadas, de presionar a
las autoridades para que se creen condiciones para mejorar la
educacion, con posibilidad de intervencion en decisiones de
politicas publicas e institucionales? Puestos en el lugar de par-
ticipar en decisiones y no s6lo de actuar como técnicos ejecu-
tores de decisiones ajenas, es necesario pensar con qué y para
qué compromete esa definicién. Al respecto, hay un doble
desafio: uno es que es necesario poder estimular la reflexion
sobre los niveles politico-educativo e institucional tanto como
la autorreflexion; el otro, que es necesario instrumentar para
disponer de herramientas metodoldgicas que rompan las ru-
tinas instaladas.

Subrayar este planteo no implica postular sélo “una espe-
cie de ‘honestidad’ individual para gestionar lo dado” (Thwai-
tes y Lopez, 2005: 108), o —como suele decirse en el sistema
de educacion— para gestionar lo que “bajan las autoridades”,
sino que obliga a participar, con otros, en la construccion de
propuestas politicas de cambio del sistema. Si se piensa en la
igualdad de logro del derecho a la educacion, no es posible
dar una respuesta tecnocratica que proletarice el trabajo de los
docentes. La proletarizacion es un concepto que se aplica a la
practica de los educadores cuando —al igual que los obreros—
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se convierten en trabajadores que pierden el control sobre
los objetivos y las condiciones de su propio trabajo, cuando
pierden la posibilidad de tomar decisiones y de incidir en el
proceso educacional. A veces los profesores centran la mira-
da sobre el espacio institucional en el que trabajan y lo miran
como un lugar neutro, despolitizado. Esto puede dar aparien-
cia de eficiencia al desempeiio profesional, pero la técnica no
es neutral. En efecto, no hay un solo modo de accién posible,
sino que la accidon depende de los fines y se apoya en diversas
teorfas —no siempre explicitas— que tienen complejos efectos
sobre la realidad de las personas y grupos. Las politicas de la
educacion no pueden, por eso, quedar fuera de la mirada de
los docentes, porque condicionan sus practicas, su posibilidad
de efectividad. Senala Fernandez Enguita que:

[...] las regulaciones que recaen sobre el docente no conciernen
solamente a qué ensefiar, sino también, a menudo, a cémo ensenarlo
[...] [y sefala también, que] las autoridades escolares limitan
también la gama de métodos posibles [...] las formas de organizar
las clases y otras actividades, procedimientos de evaluacidn, criterios
de disciplina para los alumnos, etc. El docente pierde asi, también, y
aunque s6lo sea parcialmente, el control sobre su proceso de trabajo
(Fernandez E., 1989: 7).

Esto que sefala el pedagogo espafol sobre los maestros y pro-
fesores atafie también a casi todos los que trabajan en educa-
cioén, porque estan condicionados por normativas y —espe-
cialmente en los ultimos veinte afilos— por decisiones de la
tecnocracia ministerial que se impuso con el neoliberalismo,
que “induce a creer que existen razones ‘técnicas’ autonomas”
(Thwaites Rey y Lopez, 2005: 109).

Otro obstaculo que se puede sefalar es que la distribucion
de funciones dentro del sistema de educacion se apoya en su-
puestos acerca de la relacion entre maestros, profesores y otros
profesionales de la educacién, que generan una falsa contra-
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diccidn entre tedricos y practicos, que es preciso revisar. Mu-
chos de los especialistas en educacion son profesionales que
desarrollan y proponen enfoques tedricos, metodologicos y
técnicos que inciden en las condiciones objetivas del sistema
—curriculum, normas, reglamentos— y en las subjetivas, a
través de los procesos de formacion de docentes. El supuesto
de que unos son los teodricos y otros los practicos refleja una
disociacion entre la educacion concebida como campo de in-
vestigacion, como técnica o ciencia aplicada y como practica
de ensefianza.

Esta vision tiene su correspondencia en la multiplicacién
de espacios y areas de trabajo lo cual, si bien tiene que ver
con la ampliacion y especializacion del campo educativo, esta
también reflejando la division social del trabajo que divide
a los profesionales de la educacion entre investigadores, téc-
nicos —que orientan “qué y como se hace’— y docentes, que
ejecutan estas decisiones. Esta disociacion y estratificacion
entre técnicos, investigadores y practicos no toma en conside-
racion que, en realidad, se trata de diversas especialidades en
un solo campo de practica social. Esta “distribucion” de res-
ponsabilidades oculta también que las decisiones centrales no
corresponden a los profesionales, ya que el campo en que se
dirimen estas cuestiones es el del poder, las decisiones politi-
cas suelen imponerse por sobre las opiniones y sugerencias de
los especialistas denominados, no casualmente, “técnicos” En
todo caso, los profesionales de la educacion, son, justamente,
técnicos, que formalizan o justifican estas decisiones politicas,
con lenguaje y fundamento proveniente de alguna teoria. De
todos modos, es necesario no simplificar la cuestion y si re-
frendar que se debe considerar la posibilidad y la necesidad de
ocupar lugares en el sistema educativo, reconociéndolo como
un espacio con contradicciones, resistencias y luchas que jus-
tifica la presencia profesional y la posibilidad de incorporar
propuestas alternativas a las hegemonicas.
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UNA DISOCIACION PELIGROSA

Al disociar la politica de la técnica el docente se aleja de la
posibilidad de incidir en decisiones que afectan su trabajo y
su aporte profesional para contribuir al avance de la democra-
tizacion del derecho a la educacién.

La disociacion en las funciones tiene su correspondencia
tedrica en la pedagogia tecnicista, que plantea “entrenar a los
profesores para conformarlos en relaciéon con determinadas
reglas de la escolarizaciéon” (Kemmis, 1988: 135). Desde esta
perspectiva, la formacion de los docentes debe orientarse a la
ensefianza de un conjunto de medios eficaces para el logro de
una finalidad (predefinida y no analizada). La ensefianza es
algo asi como un trabajo artesanal, la ejecucion de un dise-
fo establecido. Consideran Carr y Kemmis que de este modo
“[...] reafirmamos nuestras creencias acerca de la continuidad
de las tradiciones de la educacion, nuestras expectativas acer-
ca de los maestros y las escuelas y nuestro criterio materialista
de que la educacion puede mejorar si se le proporcionan me-
jores herramientas, recursos y medios [...] En una palabra, no
es necesario que nos ocupemos de las finalidades de la educa-
cion, ni de los efectos secundarios de unas tradiciones injustas
o de unos sistemas inadecuados” (Carr y Kemmis, 1988: 52),
en la medida que se conciba a los docentes “como operarios
que manejan técnicas curriculares ideadas por los planifica-
dores para los profesores” (Kemmis, 1988: 136). El peso del
saber instrumental crea una ilusion de rigor y objetividad que
puede frenar posibles esfuerzos por reconocer y aprender a
discernir las relaciones de poder. La participacion en la de-
finicién de metas y prioridades de la educaciéon deberia ser
parte de una moral profesional centrada en la educaciéon como
proceso de formacion de ciudadanos con iguales derechos.

Por lo general, se da por sobreentendido que en los proce-
sos de formacién de docentes es necesario trabajar sobre las
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situaciones conflictivas, sobre las practicas educacionales que
obstaculizan el logro del derecho a la educacion. Sin embar-
go, no pueden quedar fuera de la atencion las situaciones que
fluyen adecuadamente. Estas situaciones positivas, coheren-
tes, no conflictivas (o escasamente conflictivas), con dindmi-
cas y resultados efectivos y validos, también deben ser foco
de atencidn. Tal vez el desafio sea, también, identificar lo que
esta sucediendo en los diversos espacios de educacidn, en la
diversidad de practicas que son valiosas y que merecen ser po-
tenciadas por su valor transformador.

En los capitulos anteriores se hizo referencia tanto a prac-
ticas docentes que pueden ser expulsoras o que pueden pro-
ducir vaciamiento curricular como a docentes creativos, que
estimulan la creatividad de otros —de sus estudiantes, de sus
colegas— que al mismo tiempo que ensenan contenidos vin-
culados con teorias criticas estimulan la flexibilidad intelec-
tual, la capacidad de preguntarse y de preguntar a la realidad,
el cuestionamiento a los dogmatismos, la capacidad de sus-
pender el juicio sobre la realidad cuando se carece de suficien-
te informacion, de poder advertir la complejidad de las situa-
ciones que se analizan, de relacionar el saber académico con
la realidad para poder interpretarla. Estos profesionales de la
educacion que pueden formar personas criticas, no dogmati-
cas, razonadoras, también deben ser foco de atenciéon porque
tienen una potencialidad creativa que merece multiplicarse.
La formacion deberia saber impulsar la creatividad de educa-
dores, su crecimiento como sujetos pensantes y constructores
de la educacion. El logro del derecho a la educacion es resulta-
do de un trabajo colectivo, cooperativo, y la formacién de los
docentes puede multiplicar y potenciar a quienes contribuyen
alograrlo. Los derechos son, a lo largo de la historia, resultado
de conquistas colectivas, no son concesiones de la autoridad.
Si aceptamos estos supuestos —que derivan de la experiencia
histdrica— es necesario encontrar las posibilidades en lo que
actualmente se da para poder diagnosticar o prever y planifi-
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car “el ritmo de lo posible” (Zemelman, 2006: 25), lo que con-
duce a explicitar otro aspecto ineludible en el pensamiento
pedagdgico: la reflexion sobre la utopia.

Esta cuestion atraviesa en forma implicita este libro y es
necesario explicitarlo. El trabajo en el nivel cognoscitivo per-
mite dar cuenta de la realidad actual. El nivel teleoldgico “hace
referencia a una realidad futura, y por tanto inexistente aun”
(Sanchez V., 1980: 250), lo que implica tomar decisiones sobre
fines no sélo inmediatos sino pensar en una direccion de la
accion. En efecto, la construccion de la realidad requiere de la
articulacion de diversas dimensiones: una dimension teleold-
gica, referida al cambio deseable que orienta la accion; una di-
mension cognitiva, referida a la adquisicién de conocimiento
critico y de saberes necesarios para la accion y una dimensioén
emocional-volitiva que conduce a querer actuar.

La posibilidad de una practica educacional critica atravie-
sa en diferente medida —y sdlo a algunas— de las orientacio-
nes pedagodgicas identificadas. Y cabe preguntarse qué tipo de
educador formar, coémo hacer para que disponga de los recur-
sos que le permitan proyectar y llevar a cabo alguno de los
enfoques de educacion escolar critica.

IDEAS PARA UN CURRICULUM DE
FORMACION DE DOCENTES CRITICOS

El curriculum para lograr esta formacién no es, por cierto,
nada simple. Sin pretensién de exhaustividad, cabe enunciar
algunos de los aspectos a tomar en consideracién. Una cues-
tion basica es dar acceso a conocimientos que permitan iden-
tificar el cardcter y las bases de la dominacidn existentes en la
sociedad y, en particular, en el mundo de la educacién. Para
ello deben estar presentes temas sociopedagdgicos y politico-
educativos. Este aspecto no siempre es atendido en los planes
de formacién de docentes, por una légica curricular tecno-
cratica, que pone énfasis en la ensefianza de recursos técnico-
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metodoldgicos para el trabajo de aula y, a lo sumo, en el nivel
de la institucién. Esta logica puede coincidir con las necesida-
des subjetivas de los docentes o futuros docentes que esperan
recursos técnicos para resolver problemas del aula o “practi-
cos”. Sin embargo, tecnocracia en la oferta y pragmatismo de
la demanda es una combinacion que obstaculiza la formacion
de formadores criticos. Para resolverlo hay que incluir en el
curriculum modelos tedricos y categorias que revelen las con-
diciones de dominacién de todos los actores sociales y, en par-
ticular, como se evidencian en el campo de la educacion. Es
necesario, también, desvelar el enfoque ideoldgico de teoriasy
practicas que ocultan o racionalizan esas relaciones de poder.
Se trata, por lo tanto, no s6lo de brindar formacién tedrica
sino de ofrecer posibilidades de conocer la realidad actual del
sistema de educacion. Lo socioeducativo a veces esta presente
en los planes de estudio. La cuestion es cudles son los paradig-
mas que se enseflan: como se interpreta la funcion de la escue-
la, de los docentes, del conocimiento; cdmo se plantea la re-
lacién educacion-sociedad; discriminar cuales son las causas
de las diferencias en las situaciones educativas de las personas,
las razones por las que la gente ingresa, avanza o abandona la
actividad educacional, etc.

Otro factor que es fundamental considerar en el curriculo
de formacion de docentes es que, por lo general, existe cier-
ta dificultad para analizar y comprender los problemas ma-
crosociales, en tanto que los niveles psicoldgico individual,
didactico, institucional, resultan mdas ficilmente accesibles
conceptualmente, estin mas cerca de las formas de pensar la
realidad en la vida cotidiana. De alli que, para avanzar en el
desarrollo de un pensamiento critico y en la busqueda de co-
herencia entre formulaciones y practica parece necesario utili-
zar la teoria tanto para el estudio de la realidad social como de
los supuestos implicitos en las representaciones sociales sobre
la educacion que cada uno tiene. En consecuencia, no se trata
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so6lo de mirar criticamente el mundo sino también de desarro-
llar la capacidad de autoanalisis socioldgico, de reflexion sobre
esas practicas. La sola practica —atn guiada por lecturas de
teoria critica— puede ser insuficiente para revisar y modificar
los aprendizajes adquiridos en la vida escolar e internalizados
sin conciencia de ello. Es necesaria la reflexion sobre el o los
modelos de trabajo escolar de los cuales los docentes o futuros
docentes son portadores.

Las relaciones de poder o de desigualdad en el nivel mi-
cropolitico a veces son mas faciles de reconocer. Sin embargo,
también es frecuente que se acepten acriticamente. El poder
de las autoridades —incluso sus arbitrariedades, la burocra-
cia, el verticalismo del sistema educativo— se naturalizan. La
experiencia evidencia, también, que no es facil entender las
relaciones entro lo macro y lo micropolitico y que esto debe
ser objeto de trabajo curricular sistematico.

Pensar en la necesidad de reflexion sobre la practica no im-
plica que los docentes no sean reflexivos y laidea de “critica” no
debe ligarse a la de objecion, invalidacion de las ideas y practi-
cas de los educadores, con el presupuesto de que su ideologia
y su actividad estan equivocadas; esta ideologia constituye su
vida y se constituyo en su practica, que incluye las experien-
cias de capacitacion. La idea original de esta concepcion sobre
la formacion de docentes sostiene la propuesta de estimular
el desarrollo de una accién consciente y la posibilidad de ir
construyendo e instalando en las escuelas, colectivamente,
nuevos enfoques pedagogicos. La practica consciente supone
realizar el esfuerzo de vigilancia y reconocimiento de la pro-
pia ideologia, de su génesis y su funcion social y la diferencia-
cién en relacién con otras concepciones. Niega, por lo tanto,
el presupuesto liberal de que todos pueden elegir libremente
como actuar mejor. Por el contrario, se parte del supuesto “de
que las estructuras sociales no son tan racionales y justas. Por
el contrario, estan creadas mediante procesos y practicas dis-
torsionados por la irracionalidad, la injusticia y la coercién y
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tales distorsiones han calado muy hondo en nuestras interpre-
taciones del mundo” (Kemmis, 1988: 113).

Lo que introduce el factor critico no es sdlo la reflexion
sino la accion reflexiva, es decir, la que se propone producir
cambios a partir de la comprension de las condiciones presen-
tes y de un proyecto que orienta la practica. La formacion de
docentes criticos supone la formacién de actores criticos: no
se trata de hablar sobre la educacién sino de actuar sobre ella.
La construccion de un curriculum es asi algo vivo, enriqueci-
do en la praxis, un proceso en elaboracion permanente.

En relacion con el nivel politico educativo, el tipo de con-
tenidos a trabajar —considerando las experiencias desde me-
diados del siglo xx en la Argentina y América Latina— de-
berian tener que ver con dos aspectos: los contenidos de las
politicas educativas y el analisis de las formas de hacer poli-
tica. Qué se hizo o se hace y cudles son los procesos a través
de los cuales se instalan decisiones (por ejemplo, los cambios
curriculares) son dos caras de una misma moneda que los
docentes deberian conocer. En los procesos neoliberales se
puso de manifiesto una tendencia que debe revertirse: la re-
duccion de la polivalencia de la formacién, un curriculum
mas pragmatico y, por ende, con menos posibilidad de espa-
cios para el desarrollo del pensamiento critico y la verticali-
dad y autoritarismo en las formas de instalacion, caracteristi-
ca que comparte con otras politicas neoliberales en general y,
en particular, en educacion.

Ademas de poder hacer una lectura critica de la realidad es
necesario preparar a los docentes para que lleven a cabo una
practica profesional coherente con un proyecto transforma-
dor. Esto implica el aprendizaje de formas de trabajo escolar
alternativas a las dominantes en el sistema y abrir espacios de
construccion de propuestas. Para ello hace falta que los fu-
turos docentes adquieran conocimientos técnico-metodolo-
gicos para el trabajo en el aula y capacidad para analizar la
coherencia o incoherencia que hay entre métodos y propdsi-
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tos politico-pedagdgicos. No siempre se ve con claridad la no
neutralidad de la tecnologia.

En relacion con esto cabe hacer una advertencia: el riesgo
de confundir las técnicas llamadas participativas, que se vienen
usando en educacion popular, con el objetivo de trabajo. Las
técnicas de movilizacion grupal, de taller, que se sefialan como
importantes para facilitar la participacion e intercambio tienen
que tener puesta la atencion en lograr los objetivos de estimular
la reflexion, la posibilidad de analizar y proyectar nuevas prac-
ticas, el estimulo para el desarrollo de ideas y debates y para la
construccion colectiva de alternativas pedagégicas.

Parece necesario abrir espacios que permitan un recono-
cimiento y revision critica de los modelos de docencia, de las
orientaciones pedagodgicas internalizadas. Muchas veces la
sola practica refuerza estereotipos sobre los estudiantes y so-
bre la practica.

En sintesis, se trata de lograr:

a) una formacién socioldgica critica que sea significativa
para interpretar la realidad socioeducativa y las propias
concepciones sobre esa realidad;

b) una formacion politico-educativa que permita interpretar
las politicas existentes y sus efectos democratizadores o
conservadores y de entender la relacion entre los niveles
macropoliticos y micropoliticos;

¢) una formacion técnica, didactica que permita actuar, con
reconocimiento de qué efectos sociales y de construccion de
subjetividades puede tener el uso de una u otra tecnologia
pedagogica;

d) una experiencia practica reflexionada, que favorezca la
coherencia entre formulaciones de objetivos y acciones
emprendidas.
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Lo que nos parece relevante es ir desarrollando una me-
todologia que permita que quienes viven “dentro” de una
ideologia puedan llegar a reconocerla y a cambiarla. En este
sentido, tal vez una de las preguntas clave sea: ;cuales son
las condiciones que favorecen la practica conscientemente
democratica?

Resolver esta cuestion no es simple porque no depende
solo de la capacitacion profesional sino de la totalidad de la
situacidn, de las condiciones en que se realiza el trabajo: el
salario, las prescripciones curriculares, las tareas no peda-
gogicas que el sistema impone, las presionantes expectati-
vas y demandas de autoridades y de la sociedad; las condi-
ciones objetivas y subjetivas de los estudiantes.

La experiencia evidencia que el aprendizaje de discursos
tedricos no basta para el autorreconocimiento y para reali-
zar practicas alternativas; la mera razén no alcanza. A veces
se conservan viejas rutinas y practicas acompanadas de un
lenguaje alternativo que no modifica la “ideologia practica”

Pero senalar las limitaciones de un proceso de capacita-
cién debe servir para ser conscientes de ellas y considerar-
las y no para producir inmovilidad.

Al “abrir el didlogo” entre las concepciones —implici-
tas o explicitas— que orientan la practica y las diferentes
concepciones teoricas, el conocimiento deberia contribuir
a romper con la dptica, con las categorias analiticas impues-
tas por los poderes constituidos. La formacion tedrica pue-
de constituir un marco para el andlisis de las propias ideas y
practicas, y ese analisis, a su vez, puede dar lugar a la cons-
truccion de nuevos conceptos que enriquezcan la teoria y
las propuestas didacticas.

Para lograrlo no basta con poner en circulacion teorias
socioldgicas, psicoldgicas, informacién histdrica, sino que
es necesario vincular esos saberes con problemas de la rea-
lidad cotidiana. No es suficiente con reconocer que la orga-
nizacién y la vida cotidiana escolar favorecen el aprendizaje
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y reproduccion de la ideologia (Apple, 1986); también es
necesario ir instalando nuevas regularidades para ir cons-
truyendo una alternativa educativa mas efectivamente de-
mocratica.

La practica consciente y critica no es sélo resultado de
explicaciones racionales, de discurso légico. Hay interac-
cién reciproca entre las ideas y las practicas que las generan
y sostienen. Es por esto que pensamos que en la formacion
de docentes se debe dar oportunidad de participar en ex-
periencias estructuradas segun los criterios del modelo de
accidén que se desea promover, de modo que los docentes
puedan tener la oportunidad de vivenciar y analizar el “es-
tilo pedagogico” que se considera deseable.

Pero ademds de cursos estructurados con este criterio,
es necesario vincular la capacitacion con la construccion de
un proyecto institucional. Esta construccion se apoya en el
componente utopico, que da direccidn a la practica, y en el
reconocimiento de la situacion actual, tanto respecto de su
configuraciéon presente como de las fuerzas y condiciones
que la produjeron. Aprender en la construccion misma de
un proyecto obliga a la consideracion de los tres compo-
nentes de las Ciencias de la Educacidn: el normativo, el fac-
tico y el utdpico o proyectivo, y sus relaciones en la practica
educativa. En el desarrollo del proyecto se podria avanzar
en el reconocimiento de los supuestos que lo orientan y
en la busqueda de coherencia entre ellos, considerando-
los también como una propuesta vinculada a un proyecto
politico-social que define el sentido en que se inscribe el
proyecto profesional. Desde esta perspectiva, la formacion
de docentes se diferencia claramente de la transferencia de
conocimientos técnicos apropiados para cumplir con pla-
nes impuestos. Este enfoque puede convertir las condicio-
nes del sistema educativo —el aula, la escuela, la estructura
y organizacion, las politicas— y las condiciones sociopo-
liticas en parte del curriculum de formacién de docentes,
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de modo que no sélo sean sentidas como limitaciones sino
convertidas en objeto de conocimiento e intervencion.

EPiLOGO (ABIERTO)

Paulo Freire plantea que hay unas pocas preguntas centra-
les que debe realizarse todo educador: a quién se ensefa,
qué se ensefa, para qué se ensefla, contra qué se ensefla. La
decision de intervencion para revertir situaciones que son
sefiales de injusticia estd sostenida por una postura ética
que entiende que la historia es posibilidad, no fatalismo;
que la historia no deviene linealmente sino que se hace, que
es una construccion colectiva.

Como bien subraya Eduardo Galeano, la utopia consti-
tuye la razén de la accion. “La utopia estd en el horizonte.
Camino dos pasos, ella se aleja dos pasos y el horizonte se
corre diez pasos mas alla ;Entonces para que sirve la uto-
pia? Para eso, sirve para caminar”.
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