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Resumen

En el presente articulo se pretende visibilizar, en un
plano local, de qué manera se intenta cumplimentar
con el mandato de inclusion y obligatoriedad de la
educacién secundaria en el marco del sistema
educativo argentino. Puntualmente se abordardn
cuestiones  directamente  vinculadas con la
terminalidad en jovenes con sobre-edad para la
educaciéon secundaria. En este marco, indagard
respecto de los sentidos que los actores otorgan al
programa Maestro de Ciclo para el Fortalecimiento,
el Ingreso y la Trayectoria Educativa en el Nivel
Secundario (MCFIT). Para ello, se trabajara con una
escuela nocturna local que, si bien fue pensada para
que estudiantes adultos finalicen sus estudios,
actualmente habilita el ingreso de jovenes con sobre-
edad. Esta institucion se construye como un
escenario donde se ponen en juego multiples
sentidos que entran en tensidn con la incorporacion
de estos nuevos actores a la educacidn para adultos,
generando representaciones cruzadas entre unos y
otros
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Abstract

In this article, we intend to make visible, at a local
level, how we intend to comply with the mandate of
inclusion and obligatory nature of secondary
education within the framework of the Argentine
educational system. Punctually issues directly linked
to young terminalidad over-age for secondary
education will be addressed. In this framework, it will
inquire about the meanings that the actors grant to
the Master Cycle Program for Strengthening, Income
and the Educational Path at the Secondary Level. To
do this, work will be done with a local night school
that, although it was designed for adult students to
complete their studies, currently enables the entry of
young people with over-age. This institution is built
as a scenario where multiple senses come into play
that come into tension with the incorporation of
these new actors in adult education, generating cross
representations between them.
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Introduccion
La educacién de adultos estuvo contemplada en la educacién argentina desde sus

primeras legislaciones: la Ley N° 1420 de 1884 y las respectivas leyes provinciales. Esas
leyes fueron el marco general para la modalidad hasta el afio 1993 en que se sanciond la
Ley Federal de Educacidon N° 24.195, que ubicd la educacion de adultos en el ambito de
los Regimenes Especiales. La misma fue reemplazada en 2006 por la Ley Nacional de
Educacion N° 26.206, actualmente en vigencia.

La educacion de adultos se constituyé como un discurso hegemaonico al postular un
eufemismo que oculta a un sujeto subordinado socialmente y marginado de las
instituciones educativas. Ambas cuestiones que se encuentran mas alla de la variable
cronoldgica.

“La educacioén de adultos que fue constituyéndose como hegemaénica a lo largo del
siglo y que (..) es un derivado necesario de un sistema escolar incapaz de
completar el proyecto fundacional de “civilizar” a los hijos de gauchos de
inmigrantes, “cabecitas”, obreros, marginados, aborigenes; es un espacio de cierre
del discurso que no abandona (ni perdona) a los que desertan, repiten, y no
pueden o se resisten a ser incorporados a la cultura escolar moderna, y los
transforma en “adultos” y “analfabetos”. Es decir, planteamos que el discurso
hegemonico de la educacion de adultos es un punto en que el caracter antagénico
inmanente al sistema escolar, cubierto por el discurso homogeneizador, irrumpe”
(Rodriguez, 2003: 290-291).

Con variantes, esta ha sido la linea que ha estructurado la institucionalidad de la
educacion de jovenes y adultos en la Argentina. Actualmente, en el marco de la Ley N°
26.206, la Educacion Permanente de Jovenes y Adultos es la modalidad educativa
destinada a garantizar la alfabetizacion y el cumplimiento de la obligatoriedad escolar a
quienes no la hayan completado en la edad establecida reglamentariamente, y a brindar
posibilidades de educacion a lo largo de toda la vida.

Segun se establece en la vigente ley, los programas y acciones de educacién para
jovenes y adultos del Ministerio de Educacién de la Nacién y de las distintas
jurisdicciones se articularan con acciones de otros Ministerios, particularmente los de
Trabajo, Empleo y Seguridad Social, de Desarrollo Social, de Justicia y Derechos Humanos
y de Salud, y se vinculardn con el mundo de la produccién y el trabajo. A tal fin, en el
marco del Consejo Federal de Educacidn se acordaran los mecanismos de participaciéon
de los sectores involucrados, a nivel nacional, regional y local.

En este marco, los Centros de Educacién del Nivel Secundario (CENS) se crearon con
una preocupacion por vincular la educacidn a las problematicas sociales y a la vida
cotidiana del adulto trabajador a través de un curriculum especifico. En este sentido, la
educacion de adultos fue considerada en sus inicios como “un medio para lograr
informacién mdas amplia sobre el ambiente interno, el pais y el mundo y una capacitacion
que permita elevar y dignificar la vida personal y elevar la capacidad econdmica de las
personas” (Programa Regional de Desarrollo Educativo, OEA, 1970).
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En el presente articulo se considerara como caso de estudio uno de los CENS' de Ia
ciudad de Olavarria, el cual fue fundado en la década del '80. Segin comenta su
directora:

“se fundd para los militares, en su momento era de Nacidn, que no tenian el nivel
secundario (los suboficiales). Después como fue un requisito necesario de los
suboficiales para estar tener el secundario... salié digamos, se inserté en la
comunidad con un porcentaje de civiles y un porcentaje de militares. Esto hace
desde el ‘92, ‘93. A partir de ahi se inscribieron todo tipo de poblacién adulta, de
18 afios en adelante” (Nota de campo, 22/5/15).

Para poder realizar este recorte empirico, es decir, delimitar la exploracién a esta
institucion educativa, se transcurrié un camino cuyo punto de partida fueron los propios
supuestos que mediaron en el registro del relato de docentes del nivel secundario.
Puntualmente el hecho de que a las escuelas secundarias nocturnas concurrieran tanto
adultos como jovenes (entre ellos menores de edad) habilitd las siguientes preguntas:
équé es lo que hace que ciertos jovenes asistan a clases en turno noche con adultos y no
en otros turnos como la mayoria de los jévenes? {Como vivencian los jovenes menores
de edad la cotidianidad escolar en una modalidad que no fue pensada para ellos?

Al indagar en profundidad en normativas mas especificas sobre dicha modalidad fue
posible dar con el Programa Maestro de Ciclo para el Fortalecimiento, el Ingreso y la
Trayectoria Educativa en el Nivel Secundario (MCFIT), el cual se pone en marcha para la
modalidad de Educacién de Adultos en el afio 2012 a través de la Circular Técnica N°5. Se
trata del/ de la maestro/a del Tercer Ciclo de la Educacidén General Basica que ha perdido
su posicidn original como consecuencia del cambio en la estructura académica’ producto
de la vigente ley y que posteriormente es re-ubicado/a bajo este nuevo dispositivo.

La figura del MCFIT ha surgido para acompaifiar en la trayectoria escolar a aquellos
jovenes menores de edad que asisten al turno noche de la escuela secundaria
(concebida en principio para adultos). Por ello resulta interesante indagar acerca de los
diversos sentidos que se producen en torno a este nuevo mecanismo puesto en marcha
para garantizar el mandato de inclusion y “cumplir” con el de la obligatoriedad de la
escuela secundaria, presentados en la actual ley de educacién. Es decir, a lo que apunta
este trabajo es a recuperar los sentidos de diversos actores “mads que analizar la eficacia
de las politicas” (Sinisi, 2007:9). Para hacerlo se consideraran diferentes registros
etnograficos construidos a partir de observaciones participantes en la institucion
educativa (momentos de clase, momentos de recreo), entrevistas abiertas y en
profundidad a docentes de la institucidn, integrantes del Equipo de Gestion, y familias de
la comunidad educativa, y entrevistas semi-estructuradas a especialistas en la tematica.

Educacion Permanente de Jovenes y Adultos
Desde el afio 2015, por lo dispuesto por la Resolucién del Consejo Federal de Educacién

N° 118/10, todos los mayores de 18 afios deben iniciar o re-ingresar al nivel secundario a
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través de los programas que gestiona la modalidad de Jovenes y Adultos que se
encuentra, dentro de la Direccién General de Cultura y Educacién de la Provincia de
Buenos Aires, bajo la responsabilidad de la Direccion de Educacién de Adultos.

A partir de lo establecido en la citada Resolucion del Consejo Federal de Educacién,
se elaboraron las Resoluciones N° 1657/17 y 327/17 que establecen que los estudiantes
mayores de 18 afios que ingresen por primera vez o reingresen al nivel secundario deben
cursar sus estudios secundarios en la oferta educativa perteneciente a la Direccion de
Educacion de Adultos.

En este sentido, la oferta educativa que la modalidad viene trabajando desde hace
afios es muy variada: Escuelas de Educacién Primaria de Adultos, Centros Educativos de
Nivel Secundario, Sedes de Fines Trayecto Secundario, Escuelas Medias donde se dictan
tutorias de Fines Deudores de Materias, entre otros servicios, y que alcanzan a mas
6.500 establecimientos.

La educacion secundaria de jovenes y adultos tiende a situarse como una ultima
oportunidad escolar que, en los “bordes” del sistema escolar, va recogiendo a los
“caidos” del nivel secundario comun. Es obvio que la referencia a los “bordes” alude a
una posicion subalterna, con todas las implicancias que ésta conlleva. Es asi que, en
relacion con el universo de estudiantes, histéricamente heterogéneo en la Educacion
Permanente de Jévenes y Adultos, la poblacidn escolar del secundario de la modalidad
tiende a volverse mas joven (De la Fare, 2012).

Puntualmente, cabe mencionar el caso de los Bachilleratos de Adultos
pertenecientes a la Direccion de Educacion Secundaria puesto que estan siendo re-
organizados y re-estructurados. Segun se explicita en la Resoluciéon N° 1657/17, se ha
pasado a concebir a los Bachilleratos de Adultos como Bachilleratos “Juveniles” los
cuales solamente atenderan la poblaciéon estudiantil comprendida entre los 15y 17 afios.
Asimismo, se establece que la Direccidn Provincial de Educacidn Secundaria, arbitrara
las medidas necesarias para la re-organizacién de los servicios educativos involucrados.

Cuestiones tedrico-metodoldgicas

En un principio, es interesante retomar los planteos de Neufeld (2011) para diferenciar
educacion de escolarizacion: comprende a la educacidn en un sentido amplio puesto que
los procesos de ensefianza-aprendizaje se dan en multiples espacios, formas e
instituciones que no son la escuela. Al respecto Levinson y Holland (1996) consideran
que todas las sociedades proporcionan algin tipo de “entrenamiento”, asi como
también criterios que permitan identificar a las personas mds o menos “entendidas”. Los
autores plantean que las personas son formadas en lo cotidiano a través de la practica y
al mismo tiempo se encuentran inmersas en procesos estructurales que las han
posicionado en las escuelas y otras instituciones: “mientras la persona es culturalmente
producida en sitios definidos, la persona educada también culturalmente produce formas
culturales” (Levinson y Holland, 1996: 17).
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Siguiendo con esta linea Rockwell (2005) considera que el concepto de apropiacion
habilita la comprension del sujeto como un ser activo con capacidad transformadora y
simultaneamente permite entender a la herencia cultural con la coaccién que
“naturalmente” ejerce sobre la realidad. Es decir, la apropiacién es un proceso posible
de ser pensado en la interaccién del actor con la estructura y viceversa. Desde esta
posicion la autora realiza una critica hacia la vision reduccionista de la escuela, que la
entiende como una institucién auténoma e inmutable, para concebirla como un lugar de
interseccion de redes y procesos que sobrepasan los limites fisicos y simbolicos del
espacio escolar. La escuela es “un ambito en el que pueden ocurrir diversos procesos
sociales y culturales” (Rockwell, 2005:28), siendo la apropiacién uno de esos procesos.
En este sentido la nocidon de apropiacién alude a cdmo las personas actian cuando
toman posesion de los recursos culturales disponibles en la vida cotidiana, pensando a la
cultura como un producto humano complejo, multiple, situado e histérico.

Con estos conceptos es interesante profundizar desde un enfoque etnografico para
desentrafiar la trama de sentidos que hacen a la particularidad de la institucién escuela.
En términos de Rockwell (2009) “lo que hace el etndgrafo es documentar lo no

1”

documentado de la realidad social” (p. 21). Con esto la autora quiere decir que lo no
documentado es aquello que se encuentra naturalizado, que estd instalado socialmente
y que, como miembros de una sociedad dada, lo percibimos como algo familiar. Para
poder llevar adelante esta tarea de registrar cuestiones presentes en la vida cotidiana lo
que hace el/la antropdlogo/a es adoptar una posicién de extrafiamiento. De acuerdo con
Lins Ribeiro (1989) el extrafiamiento le hace posible al antropdlogo/a “ver como sujeto lo
que los otros no pueden” (p. 196), es decir desentrafiar la realidad al punto de poder
percibir lo cotidiano como extrafio para problematizarlo. Tal como sefiala Guber (1991),
“exotizar los mundos familiares, para lograr un conocimiento superador de
sociocentrismos y etnocentrismos” (p. 41), una busqueda tedrica y empirica que nos
permita dar cuenta de la alteridad y, en intima relacidn con esto, la construccién de una
otredad conceptual, es decir, construir al otro a partir de sus propios discursos,
integrando en el proceso la propia vision del investigador.

Sinisi (2007) considera que este tipo de enfoques ha producido una ruptura en la
investigacion tradicional acerca de procesos de implementacién de politicas educativas,
que otorgaban a la implementacion un sentido impositivo y por lo tanto concebian a los
sujetos como receptores pasivos de esas politicas. Por el contrario, la autora prefiere
hablar de adopcion de politicas en lugar de implementacién, ya que permite pensar a
este proceso como “efecto” de procesos mds amplios. A través de la perspectiva
antropoldgica es posible documentar como van accionando los sujetos en torno a este
proceso de adopcion de politicas educativas de manera que en la cotidianidad escolar
entran en juego una multiplicidad de contextos no escolares.
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Discutiendo con una visidn aplicacionista que concibe a las escuelas como receptoras
pasivas e implementadoras de politicas, la autora plantea que la apropiacion de nuevas
practicas es un proceso lento y fragmentado que se va dando a modo de “ensayo y
error”. No obstante, estos procesos de apropiacion y re-significacion no sélo se dan en
las instituciones educativas sino que también ocurren en los ambitos de disefio de
politicas y programas estatales, de manera que los sujetos van generando multiples
dimensiones que imprimen una cierta “localidad” en la adopcion de dichas politicas.
Incluso, dice la autora, los sentidos particulares construidos por los agentes escolares
pueden re-significar de alguna manera los contenidos originales y las prescripciones de
las politicas.

“Los cambios en las escuelas son mucho mas lentos, cuando logran implementar
los cambios propuestos por las politicas, se cambia de rumbo nuevamente y se
crean nuevos sentidos. Recuperando el decir de una directora de escuela media
que durante una entrevista preguntaba “las politicas van mas rapido de lo que
sucede en la escuela, ésera posible que, si cambia el gobierno, este Programa se
siga implementando?”. El sentido de esta expresion refleja la complejidad de la
apropiacién de los cambios al interior de las escuelas” (Sinisi, 2007: 9).

Redefinicion de la educacion de adultos: ¢ Adultizacion de los jovenes?
Retomando los aportes tedricos cabe aclarar que este trabajo apunta a un ambito

escolarizado. Al respecto se plantean las siguientes preguntas: éComo se configuro el
nivel de educacién de adultos? ¢De qué manera han variado (o no) las tramas de
significados desde su conformacion? éQuiénes asisten a dicho nivel en la actualidad?
¢Qué supuestos subyacen en torno a la secundaria nocturna y sus estudiantes? éQué
sentidos suscitan las relaciones intergeneracionales entre adultos y jovenes en el marco
de la educacidon de adultos? ¢Qué implicancias tienen estos en el plano de la
construccion de politicas educativas? En este apartado se intentard desarrollar estos
nudos probleméaticos.

En momentos de conformacidn del sistema escolar, la educacion y alfabetizacion de
adultos fue concebida como una estrategia de coyuntura que debia desaparecer
“naturalmente” con el hecho de que las poblaciones en edad de hacerlo concurrieran a
la escuela. Wanschelbaum (2012) considera que a lo largo de cien afios la educacion de
adultos se constituyd como un campo para responder y recoger los problemas
provenientes de la diferenciacién producida y reproducida en la educacién comdun, a la
vez que su persistencia y existencia en la historia del siglo XX profundizé dichos procesos.
Como derivacion de dicha diferenciacion producto de la segmentacién de la educacion
comun, la educacion de adultos se fue configurando en un circuito destinado a las clases
sociales subalternas que llegan a la vida joven o adulta con procesos expulsivos de la
denominada “educaciéon comun”. En este sentido la autora sostiene que el Estado
adoptd una propuesta de una escuela basica comun con pretensiones homogéneas y
universalistas, pero entre el reconocimiento verbal y legal, y la efectiva materializacidn

258



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - n° 29 - vol.2 — jul./dic. 2019 (253-267)

de esa propuesta se interpuso una dinamica de desigualdad de la cual la educacion de
jovenes y adultos es una de sus expresiones.

“La educacién de adultos, denominada actualmente educacién de jévenes y
adultos, paso a ser el lugar del sistema escolar que recoge los “productos” jovenes
y adultos del proceso de diferenciacidon educativa, y que pone en evidencia la
contradicciéon y falta de correlato en la realidad de la utopia liberal de una
educacién integradora e igualitaria” (p.95).

Del mismo modo es posible identificar en el discurso de diversos actores supuestos y
sentidos que apuntan a esta distincion entre el secundario “comun” y el “otro”
secundario. Puntualmente uno de los actores lo caracteriza como un “sistema muy laxo,
flexible, sin exigencias, digamos es un viva la pepa” (Nota de campo, 1/9/15). Segin
comenta un directivo del CENS considerado como caso de estudio, desde hace dos afios
el bachillerato de adultos esta experimentando un gran cambio con la matriculacion de
jovenes de 15 a 17 afos: los describe como jovenes con dificultades de aprendizaje que
frente a la obligatoriedad del nivel secundario y al tener inconclusa la primaria
terminaron asistiendo al primario de adulto. Con la reforma de la estructura académica
esos jovenes que empezaban la secundaria con doce afos y repetian reiteradas veces
ese afio “con quince afios o dieciséis afios en un primero como era obligatoria la
inscripcion (con mucha matricula en los primeros) los repitentes quedaron excluidos del
sistema” (Nota de campo, 22/5/15). Es interesante observar cdmo en algunos de los
discursos registrados se asocian estos sentidos acerca del secundario nocturno con
quienes asisten actualmente a esta modalidad. Por ejemplo, en varias entrevistas se
vinculan a estos jovenes con problematicas de drogadiccidn, paternidad/maternidad
temprana, “ausencia” de proyecto de vida, entre otros:

La generalidad muestra que no es tan facil [el secundario nocturno] porque no
tienen el habito de estudio, llegan cansados del trabajo y les cuesta sentarse, o
chicos a veces con dificultades que no tienen una planificaciéon de vida o una
proyeccion de futuro digamos solamente quieren el certificado para presentar por
distintas razones en algin dmbito (Nota de campo, 22/5/15).

Queremos comprar una fotocopiadora. ¢Para qué la fotocopiadora? Porque estos
chicos... yo siempre digo entre comprar algo para consumir de su problematica y
comprarse carpeta, comprarse hojas, tener eso... la escuela tiene que crear las
condiciones porque finalmente sino (para los menores hablo) no tienen
cuadernillo, o no tienen esto... (Nota de campo, 22/5/15).

La mayoria de los chicos que tenemos son chicos con muchas dificultades. Son
chicos que han sido literalmente expulsados de la secundaria. No hay otra palabra,
fueron expulsados de la secundaria. Nosotros acé los aceptamos, hay escuelas que
no los aceptan. Yo te digo la realidad, aunque cueste, pero es la realidad (Nota de
campo, 22/5/15).

Hay muchos chicos que son madres y padres adolescentes y que no tienen donde
dejar a sus hijos. Esa es una cuestidén. O que tienen que faltar porque sus hijos se
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enferman. La escuela no estd preparada por ahi para las caracteristicas de los
jovenes de hoy. El formato escolar con la estructura que tiene también hace que
los pibes no puedan seguir (Entrevista a especialista en la tematica (27/10/15).

Con esto Ultimo, la especialista en la tematica entrevistada sostiene que con la puesta en
marcha de la Ley Nacional de Educacion N°26.206/06 que establece la obligatoriedad del
nivel secundario comienzan a modificarse de alguna manera o a configurarse de otra
forma las trayectorias educativas de los jovenes. Para esto sefiala dos formas de
entender las trayectorias educativas. La primera seria la trayectoria tedrica de caracter
lineal que refiere a la de cualquier chico que ingresa a la edad que corresponde ingresar
al sistema educativo y que comienza a transitarlo “oportunamente”, es decir en el
tiempo esperado. La segunda seria la trayectoria discontinua o no tedrica, que no son las
trayectorias que el sistema educativo esta esperando, y es para este tipo de trayectorias
que se van generando programas estatales para sostener la escolaridad.

Cuando un pibe ingresa a la escuela lo que todo el mundo espera, tanto el sistema
educativo como los grupos familiares, es que el chico vaya transitando sin mayor
dificultad por la escuela. Muchos pibes no lo pueden hacer por caracteristicas
vinculadas con rasgos de la institucion escolar que hace que el pibe no pueda
sostenerse ahi adentro o con ciertas condiciones socioecondmicas que también
influyen al momento de transitar por la escuela (Entrevista a especialista en la
tematica (27/10/15).
Me parece pertinente considerar los planteos de Levinson y Holland (1996) para pensar
como se ven a si mismos los estudiantes de esta modalidad. Los autores establecen que
las experiencias de educacidén formal pueden producir un sentido del yo como
“entendido” o el yo como fracaso. Al distinguir claramente desde el sistema entre las
personas educadas y las que no lo son puede llevar a estos Ultimos a auto-
responsabilizarse por sus fracasos. Esta sensacion se percibia en la observacion de clase
realizada ya que constantemente los estudiantes (tanto jévenes como adultos) se
referian a si mismos como “burros” que no sabian/entendian nada y nos posicionaban a
nosotros “los de la facultad” en un lugar de superioridad. Recupero parte del registro de
campo: sucede en el contexto de la clase de Lengua, la docente hace una pregunta y los
estudiantes dan sus respuestas.

“Docente 1 (frente a la duda de un estudiante pregunta a todo el curso): ¢Qué es
vacilar? ¢Qué es la vacilacion?

Estudiante 1 (varén): Es como hablar despacito...

Estudiante 3 (vardn) (a nosotros): Los chicos saben, preguntele a los chicos que
saben.

Estudiante 4 (varon): Es como... ¢tomar el pelo?

Estudiante (varén): Somos burros eh...
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[Risas de los estudiantes]
Docente: éQué es vacilar?

Estudiante 5 (varodn, adulto): Vacilar es hablar pavadas, éno es cuando vacilan de
fiebre y hablan pavadas?

[Risas generalizadas]

La docente se toma el rostro con las manos.

Estudiante 6 (mujer) (a estudiante 5): iNo entendes nada vos!
Estudiante 5 (vardn, adulto): A ver los chicos que son de facultad.
[Todos nos observan]

Yo (en tono de broma): iNo vale che!

Estudiante 5 (vardn, adulto): Si, ustedes ya son de facultad ya terminaron todo
tienen que saber. ¢Querian estar en una clase de primero? Bueno, ahi tenes.

[Risas de los estudiantes]” (Nota de campo, 13/10/15).

Por otro lado, en este fragmento se observa la interaccidn entre jovenes y adultos en el
contexto de la clase de Lengua, de modo que cabria preguntarse también como se juega
la cuestion generacional o etaria (si se quiere) dentro del aula, de qué manera se
relacionan jovenes y adultos dentro de esta modalidad escolar, cdmo vivencian unos y
otros la adopcién de nuevas politicas educativas y programas estatales. Para ello
recupero el discurso de un docente a cargo de un curso de primero® del turno noche del
CENS considerado como caso de estudio. El docente plantea que la experiencia en
educacion de adultos tiene un antes y un después del ingreso de los jévenes menores de
edad a la modalidad, aclarando que son muy diversas las situaciones que los han llevado
a terminar su secundario de esta forma:

“El tema de poner pibes y adultos muchas veces se complejiza éPor qué? Porque
por un lado estamos incluyendo y estd muy bueno que los pibes de 15 afios
ingresen al nocturno y hagan su carrera y tengan su titulo secundario. Esta
perfecto. Pero también tenemos que ver al que viene con el lapicito aca [sefiala
detras de la oreja] y su cuaderno y te dice “profe hace quince afios que no estudio
y ahora que me paso tal cosa...”, por ejemplo, el caso de Azucena de 60 afios que
fallecié el marido y dice “ahora voy a estudiar”, el caso de Eliana que sus hijos se
fueron a estudiar a La Plata y dice “ahora voy a estudiar”. Entonces tenemos que
ver de qué manera podemos incluir a los adolescentes y no dejar de incluir a los
adultos” (Entrevista a un docente de la institucién, 16/6/15).

El docente alude en su relato al mandato de inclusiéon (e indirectamente al de
obligatoriedad) planteado desde la vigente ley. No obstante, hace hincapié en que incluir
a unos no tiene que implicar dejar de incluir a otros, sino que el sistema deberia permitir
la permanencia de dos “publicos” diferentes en un mismo ambito. Esto nuevamente se
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vincula con el hecho de que los jévenes asisten a un espacio que en sus origenes no fue
pensado para ellos, de manera que los cambios en las politicas educativas atraviesan sin
dudas toda una trama de sentidos configurada a lo largo de tiempo. Concretamente, en
el discurso de uno de los actores considerados4, se estima que la educacion de adultos
no puede brindar a los jévenes los conocimientos necesarios para “defenderse” en un
futuro.

“iPor qué condenarlos a una educacién de adultos cuando la mayoria de la
matricula son jévenes? Si la mayoria son chicos de 16, 14, 15 afios. ¢éY por qué
reciben una educacién de adulto? ¢Y los derechos de los nifios donde estan? Es
muy complicado, porque lo estas poniendo en una situaciéon de adulto y no le
estas dando herramientas que todavia le faltan. El dia de mafiana cémo va a
enfrentar una carrera si quisiera, un terciario o algo” (Nota de campo, 1/9/15).

Por un lado, en el fragmento expuesto el actor utiliza la palabra “condenarlos” para
referirse a los jovenes con sobre-edad que carecen de opciones para finalizar sus
estudios secundarios y se ven de alguna manera “obligados” a hacerlo por vias pensadas
originalmente para adultos. Esto parece ser que connota sentidos negativos, dando
cuenta de una especie de estigma (Goffman, 1970) vinculado a una forma diferente de
lograr cumplimentar la trayectoria educativa obligatoria para poder acceder a otras
instancias educativas y/o laborales. De este modo se produciria una estigmatizacion y
estereotipacion de estos jovenes, ejemplificandose con los discursos recuperados
anteriormente en los que se los asocia con problemdticas de drogadiccion,
paternidad/maternidad temprana, “ausencia” de proyecto de vida, entre otros. Por otro
lado, es interesante esto que dice el actor de poner al joven en situacidon de adulto. El
hecho de que algunos jévenes concurran a la modalidad educacién de adultos para
finalizar la escolarizacion obligatoria éimplica un proceso de “adultizacion” de los
mismos? Al respecto, el docente citado con anterioridad comenta que esta situacion ha
llevado a los adultos a abandonar la escuela o a optar por la modalidad semi—presencial5
o Plan FinEs® porque aparentemente (segln los adultos) los modos o las formas de
expresion de los adolescentes no permiten que se genere el vinculo entre ellos, asi como
también de alguna manera los modos del adolescente “dificultan” el desarrollo de la
clase. No obstante, el docente sostiene que el proceso de ensefianza-aprendizaje no se
“desdibuja” en absoluto, sino que se van generando distintas estrategias para propiciar
el intercambio entre los estudiantes (tanto jovenes como adultos), la construccién del
vinculo y la apropiacién de los conocimientos de la materia. Por otro lado, se evidencia la
contradiccidn en torno a qué es el secundario entre los jovenes y los adultos.

“Uno cuando le pregunta al adulto ¢ por qué te fuiste? ¢Por qué te cambiaste? ¢O
por qué te tengo en el semi-presencial? Y en la mayoria de los casos te dicen
“profe yo trabajo todo el dia y la escuela para mi es realmente una carga, porque
vengo y quiero recibirme del secundario porque aspiro a tener un titulo terciario o
un trabajo mejor y vengo y me encuentro con mdusica, con ruido, uno que entra y
sale, y la verdad yo quiero tranquilidad”. Esa es una, y la otra es “yo no pensaba
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que el secundario era esto”. Yo les digo que el secundario puede ser esto u otra
cosa, depende del vinculo que vos hagas con el pibe porque en realidad el
adolescente es adolescente y no podemos pretender que sea adulto” (Entrevista a
un docente de la institucion, 16/6/15).

“La MCFIT”: ¢dispositivo inclusor por excelencia?
El MCFIT surge en el afio 2012 en la Provincia de Buenos Aires para sostener la

escolaridad de jévenes de 15 a 17 afos que han tenido trayectorias discontinuas: “es un
programa que se incorpora a la oferta tradicional, porque el FIT esta dentro de la escuela
secundaria” (Entrevista a especialista en la temdtica, 27/10/15). Desde el discurso oficial
se establece que los destinatarios son jovenes con sobre-edad de tres o0 mas afios para la
educacion secundaria (“comun”, parece ser) y se los caracteriza de la siguiente manera:

“Estas instituciones educativas incluyen un alto porcentaje de adolescentes,
mucho de ellos adultizados por las condiciones materiales de su existencia; otros,
con fracasos escolares multiples en los niveles primario y secundario de
establecimientos publicos y privados, con variadas frustraciones y dificultades
especificas de aprendizaje, sumadas a una problematica socio - cultural peculiar
(realidades familiares complejas; muchos de ellos son trabajadores inmersos en un
mundo como adultos). EI comun denominador de esta matricula es que no
cuentan con el tiempo de que dispone el resto de los adolescentes en una
situacién, considerada por esta sociedad, normal. Estas son las cuestiones que los
unen con sus compaiieros adultos, abriendo espacios de intercambio y nuevas
experiencias vinculares positivas para su formacion” (Anexo 2, Circular Técnica
N°5. 2012).

En este contexto la figura del MCFIT esta pensada como un nexo articulador entre las
escuelas de las que provienen y a las que llegan, con la capacidad de propiciar un “clima
de confianza y sostén” para contribuir al desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje. No obstante, este acompafiamiento sélo serd durante el primer afio, de
modo que sélo en esa instancia ademas del docente los estudiantes contaran con la
presencia de un/a maestro/a. En el documento oficial se detallan las labores del MCFIT,
recuperaré textualmente sélo tres de ellas para no extenderme demasiado en la
caracterizacion:

“-Acompafiar y fortalecer el proceso de aprendizaje del estudiante inscripto en
Primer Afio de la educacion secundaria en las distintas ofertas educativas.

-Acordar con cada profesor, los contenidos que resulten necesarios fortalecer con
cada estudiante incluido en el Proyecto y las modalidades de evaluacion.

-En caso de ausencias reiteradas o abandono de alguno de los estudiantes
incluidos en el proyecto, el MCFIT tratara la problematica con el Equipo de
Orientacidn Escolar, a fin de lograr la reinsercién escolar del estudiante” (Anexo 2.
Circular Técnica N°5. 2012).
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Se observa entonces que los/as maestros/as FIT acompafian a los docentes de distintas
materias, de manera que seria interesante recuperar los sentidos de los involucrados
para visualizar cdmo se articulan unos con otros para favorecer la inclusion de estos
jovenes en el sistema (siendo el objetivo general de los programas de este tipo). El
docente entrevistado (citado en apartados anteriores) comenta que en tres de las
escuelas que trabaja se esta llevando a cabo este programa y que es distinta la forma de
hacerlo en una y otra institucion. En este sentido, las particularidades de cada una de las
instituciones se “imprimen” en los modos de acciéon que van desplegando los actores
escolares en este proceso de adopcion del programa MCFIT con tan sélo dos afios de
vigencia hasta el momento de la entrevista.

“En algunos casos la FIT trabaja, y trabaja muy bien, y aporta muy bien. Yo tengo
en tres escuelas FIT. Y algunas... se hacen los 0sos. Y en realidad a los osos yo los
hago trabajar, porque los pibes vienen de escuelas complejas entonces tienen
falta de comprensiéon de textos, no saben hacer una red conceptual, no
comprenden qué es un cuadro de doble entrada. Cuando uno le da una pregunta
para que fundamente y analice no existe el “de acd hasta aca”’. Entonces ahi es
donde tiene que estar la FIT (“mira, lo que tenes que hacer es leer y ver la idea
principal...”), y estar con los pibes permanentemente” (Entrevista a un docente de
la institucién, 16/6/15).

Por otro lado, el dia en que se realizé la observacion de clase de primer afio del CENS
considerado como caso de estudio se presentd la oportunidad de contar con la presencia
de la MCFIT de ese curso. Cabe aclarar que al ingresar al aula (un martes pasadas las 20
hs.), una mujer que aparentaba unos cincuenta afios estaba sentada en el fondo a la
izquierda. Como sobraba un lugar a su lado decidi acercarme para preguntarle si estaba
ocupado a lo que me contestd “No, yo ya me voy igual”, tomd sus pertenencias y se fue.
Posteriormente la docente de Lengua comenta que esa mujer era la MCFIT:

“-Yo: ¢Quién era la sefiora que estaba aca?

-Docente 1: Estela® la FIT.

-Estudiante 4 (vardn, acercandose a convidarme un mate): Estela es.

-Yo: Ah...

-Docente 1: Es la maestra que trabaja con los menores.

-Estudiante 3 (varon): ¢ Estelita?

-Docente 1: Esta en los primeros afios nada mas.

-Yo: ¢Y qué hace ella?

(Risas de los estudiantes)

-Estudiante 4 (varén): Nada hace, nada.

-Estudiante 5 (vardn, adulto): ¢A ver quién sabe?

-Docente 1: En realidad...

[La docente se toma el rostro con las manos]

-Docente 1: Te voy a decir la funcién de una FIT. Trabajar con los menores porque
como estan en adulto hay que ayudarlos (explicarles, sacarles las dudas) mas
controlar de que estén viniendo a clase.
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-Estudiante 6 (mujer): Ah... mira. No sabiamos que tenia que hacer eso” (Nota de

campo, 13/10/15).
Al recuperar la voz de los mismos estudiantes que declararon que “Estelita no hace
nada”, en este punto retomo el concepto de apropiacion (Rockwell, 2005) para pensar a
los estudiantes como agentes, es decir, como personas con capacidad de agenciamiento
y no como meros receptores que interiorizan el discurso oficial, es decir, son capaces de
disponer de los recursos culturales y sociales y utilizarlos, en este caso con cierta
complicidad subyacente de la docente. Asimismo, al problematizar la diversidad de
trayectorias educativas presentes en el grupo-clase se visibilizan diferencias en cuanto a
los recorridos y conocimientos previos entre los adultos y los jovenes menores de edad
cursantes de estos espacios.

“-Docente 1: Para mi ese cargo se cred de gusto.

-Santiago: ¢Y por qué?

-Docente 1: Y porque es la “articulacién”... desde el afio pasado que permitieron
ingresar menores (a partir de 15, 16 afios) y por eso esta la FIT para que al pasar a
adulto no se sientan tan...

-Santiago: ¢Y acd como se sienten?

-Docente 1: Y acd tenes cuatro menores.

-Yo: Ah... jyo pensé que casi todos eran menores! ¢{Menores de cudnto?

-Docente 1: De 18” (Nota de campo, 13/10/15).

En este sentido, si bien la existencia de la figura de MCFIT se explica desde lo legal de
manera clara y argumentada, en la cotidianidad escolar se presenta como un actor social
que pasa “inadvertido” o cuya funcién no queda clara frente a una problematica
vinculada a la necesidad de incluir a quienes han sido histéricamente excluidos del
sistema educativo.

Asimismo, el MCFIT como parte de un paquete de nuevos programas alternativos
(dependientes del gobierno nacional y/o provincial) se suma a la oferta tradicional para
“flexibilizar”, el llamado “nucleo duro escolar” que incluye, por un lado, el formato
escolar, es decir, las formas que se encuentran organizados en la escuela: los
agrupamientos, los tiempos, los espacios, las secuencias de trabajo y; por otro lado, las
propuestas de enseflanza-aprendizaje.

Consideraciones finales
Es a partir de la aprobacidon de la ley N°26.206 que se conforma la escuela secundaria de

seis aflos y por ende se extiende la obligatoriedad de la escolarizacién. A través de esta
politica el Estado se posiciona desde una perspectiva donde la educacién es un derecho
al que todos deben acceder. De este modo el mandato de inclusion es el eje trasversal
de esta nueva ley para incorporar al Sistema Educativo sectores de la poblacién que
histéricamente habian quedado al margen del mismo. Desde un rol principal‘CJ (Finnegan
y Pagano, 2007) el aparato estatal disefia y sostiene politicas de accién efectiva y directa
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a fin de lograr iguales resultados en toda la poblacidn. Es decir, el Estado es la principal

In

herramienta de la sociedad para la promocién de la “justicia social” dado que los puntos

de partida de los sujetos son sumamente diversos, producto de un contexto estructural
de desigualdad social propio del sistema capitalista en que vivimos. De este modo el
Estado intentaria de alguna manera “salvar” esas “desventajas” a fin de asegurar
resultados similares en toda la poblacién.

Interesa el planteo que se hace desde la ley puesto que, de alguna manera,
“cuestiona” el paradigma moderno dentro del cual se cred la escuela, que justamente
era una escuela para pocos. Enunciar la educaciéon como derecho implica incluir dentro
del Sistema Educativo a personas que antes no habian podido acceder al mismo. Este es
un punto que constantemente se resalta en el texto de la ley, etiquetando como “menos
favorecidos” o “desfavorecidos” a estos sujetos que mencionaba anteriormente. En este
contexto plantear la universalizacion de la educacidon re-configura no sdélo el
“panorama”, sino los modos de accién que deberian desplegar quienes estan en escena.

En este sentido, en este trabajo (de cardcter exploratorio) se han intentado
recuperar los distintos sentidos en torno a la adopcién de programas estatales en el
marco de politicas educativas y analizarlos desde los aportes del campo tedrico de la
Antropologia y Educacion. De esta manera, el analisis apuntd a mostrar a diferentes
actores vinculados al sistema educativo (estudiantes, docentes, directivos, familias) no
como meros receptaculos que de forma pasiva aceptan las pautas establecidas desde
“arriba” materializadas en politicas publicas, sino como agentes con capacidad
transformadora.

Notas

! Se menciona de esta manera para preservar la identidad de la institucion.

2En 1993, con la aprobacion de la Ley Federal de Educacion N°24.195, se realiz6 una reforma de la estructura
académica del sistema educativo: comprendia la Educacion Inicial (de 3 a 5 afios, siendo obligatorio sélo el dltimo
afo), Educacion General Basica (obligatoria, de 9 afios de duracion), Educacién Polimodal (de tres afios de
duracién) y Educacion Superior y Cuaternaria. En 2006, con la aprobacion de la Ley Nacional de Educacion
N°26.206, se reformé nuevamente la estructura del sistema educativo en cuatro niveles (Nivel Inicial, Nivel
Primario, Nivel Secundario, Nivel Superior) y ocho modalidades (Educacion Técnico Profesional, Educacion
Artistica, Educacién Especial, Educacion Permanente de Jovenes y Adultos, Educacion Rural, Educacion
Intercultural Bilingle, Educacién en Contextos de Privacidn de Libertad, Educacién Domiciliaria y Hospitalaria).

Es importante aclarar que sélo en los cursos de primero se esta llevando a cabo el programa MCFIT.

* Entrevista a una madre de la comunidad educativa del CENS considerado como caso de estudio.

® De acuerdo con la ley N°26.206/06 la modalidad semi-presencial se enmarca bajo el rétulo de Educacion a
distancia. Los estudios a distancia son una alternativa para jovenes y adultos, ya que sélo pueden impartirse a
partir de los 18 afios de edad. La directora del CENS N°451 me cuenta que “el semi-presencial surgié en el 2004
para aquellos que eran de los Plan Jefas y Jefes, los policias que no habian terminado el secundario, la gente que
trabajaba en el Banco Provincia (BAPRO) que no tenian el secundario terminado y la gente de la Escuela de
Formacion Profesional que dan cursos de carpinteria... pero no tenian el secundario. Para ellos surgid, se llama la
resolucidn (si lo buscas) 737/07 que fue la modificatoria de la 04, que dice que para aquellos que trabajan, que no
tienen la oportunidad o por distintas dificultades de salud, familiar, que no pueden asistir a clase. El régimen es
totalmente distinto. Después para policia fue un requisito necesario, se termind el Plan Jefes y Jefas, y también fue
modificdndose y adhiriéndose a la totalidad de la comunidad” (Nota de campo, 22/5/15).

® El “Plan de Finalizacién de Estudios Primarios y Secundarios” (FINES) esta disefiado para brindar a jovenes y
adultos que no han podido terminar su escolaridad el apoyo y las herramientas necesarias para culminar sus
estudios. Estd destinado a: jovenes de entre 18 y 25 afios que terminaron de cursar, como alumnos regulares, el
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ultimo afio de la educacién secundaria y adeudan materias; y jovenes adultos mayores de 25 afios que terminaron
de cursar, como alumnos regulares, el ultimo afio de la educacion secundaria y adeudan materias. Recuperado de
http://portal.educacion.gov.ar/secundaria/programas/plan-fines/

7 Con esto hace referencia a que los estudiantes acostumbraban a copiar textualmente las respuestas de los
materiales de trabajo en vez de producir sus propias respuestas a la pregunta.

8 Los nombres han sido cambiados para preservar la identidad de las personas.

° Considerando los aportes de Finnegan y Pagano (2007) respecto al énfasis en el derecho de ensefiar (rol
subsidiario del Estado) y del derecho de aprender (rol principal del Estado), es central indicar que en el Art. 6° se
establece que “el Estado garantiza el ejercicio del derecho constitucional de ensefiar y aprender”, de modo que no
se observa un posicionamiento concreto. No obstante, si se analizan algunos aspectos que se proponen como
objetivos desde esta ley tales como la educacion integral, la cultura del trabajo, la interculturalidad, la educacién
de calidad con igualdad de oportunidades, la educacion como un medio para fortalecer la identidad nacional,
ampliaciéon de derechos para personas discapacitadas, entre otros, se podria inferir una postura mas cercana a
una doctrina principalista.
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