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YISTO:

La Ley de Educacidn Provineial N® 9890, sancionada por el Poder Legislative en
lecha 22 de diciembre de 2008 ¥ promulgada ci 20 de Encro de 2009, v

CONSIDERANIDO;

(Que en su Articulo 737 se establece que “La Fducocicn Permonente de Jdvenes v
Adultos es la modalidad del sistema educative de cardeter presencial, destinade a la formacion
de adnlescentes, févenes v adultos que no hayan completado la escolaridad obligatoria en la
edad establecida reglamentarinmente. ™,

Que el articuls 76° de la citada Ley dizpone que “El Conseio General de Educacion
astablecerd, en el mareo de los Acuerdos delf Consejo Federal de Educacion, la duracion de la
Educacidn Primaria y Educacidn Secundaria para Jévenes y Adultos asepurande lo validez
nacional de los certificados v titulos™:

Cue en el conpunto de las Provincias se ha mstiluide la Educacion de Jovenes v
Adultos presencial en tres (03) ciclos de duracidn tanto para el mivel primario como para el
secundario ¥ en consecuencia &8 necesario desarrollar nuevos Disefios Curriculares en el marco
de la estructura prevista por Resolucion N® 2158 C.G.E de fecha 25 de junio de 2009,

Que lag caracteristicas y particularidades de los sujetos destinatarios exigen definir
una praopussta politico-educaliva especifica que copsiders .sus experiencias escolares y de
aprendizates previes, la incidencia de sus condiciones laborales en el cursado, sus expectativas e
intereses, entre otras;

Que por ello, el comiculum para la Modalidad presenta una crganizacion y
estructuracién flexible en cuanto a la organizacion de los tiempos y espacios institucionales, al
régimen de cursado ¥ evahuacion, la seleccidn, vrganizacién y secusnciacidn de contenidos;

Cue durante el cicle leclivo 2009 se consultd a log docentes de la modalidad
Bducacidn Permanente de Tévenes v Adultos en cada departamento de la provincia guricncs
realizaron importantes aportes ¥ se recepcionaron las demandas v necesidades de los estudianies
de Ja Educacion de Jovenes v Adultos, asi como sus particularidades y las del contexio en el que
g2 hallan insertes;

{Jue es decisidn de la actual gestidn educativa implementar e] Disefio Curricular paja
la Educacion Primaria de Jévencs v Adultos a partir del Ciclo lectivo 2011 para asegorar a los
estudiantes la validez nacional de los certificados, en los cstablecimientos dependientes de la
Direccion de Edncacidn de Jovenes y Adultos, de Ja Direccion de Educacion de Gestidn Privada
¥ de la Direccitn de Educacidn Especial, como asi también en ias escuelas que funcionan en las
Unidades Penales de Ja Provincia de Entre Rios donde se imparte Educacién Primaria para

Jovenes y Adullos;
i
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Que obra propuesta de la Direccidn de Bducacion de Jévenes ¥ Adultos elaborada en
forma conjunta con otras Direcciones de nivel v de Programas fransversales a todos los niveles
del sistema educalivo; '

Que intervienen las Sefioras Vocales del Organismo interesando el dictado de la
presente Norma Legal,

{ue corresponde al Consejo General de Educacidn, como drgane de planeamiento,
gjecucién v supervision de las politicas eduvcativas, aprobar los Disefios y Lineamientos
Curriculares para los distinios niveles ¥y modalidades del sistema educativo y los Planes de

Estudios de las diferentes carreras dentro de su dmbite de competencia, conforme lo establecido
cn el Articulo 166% Tnc, d) de la Ley 9.850;

Por ¢lio:
EL COMSEID GENERAL DE EDUCACION
RESUELVE:

ARTICULO 1% Aprobar el Disefiv Curricular de 1a Educacion FPrimaria para Jgvenes y Adultos
comprendide en €l Anexo que forma parte de la presente Resolucion -

ARTICULO 2° Deropar los alcances de la Resohicion N° 508/07 C.G.E. a partit de la emisidn
de la presente norrma legal -

ARTICULO 3™ Gstablecer que el Dizefio Curicular de la Educacién Primatia para Javenes y
Adultos se¢ pondrd en vigencia a partir del Ciclo Lective 2011 en todos los establecimientos que
cuenten con propuesta educativa de |a Modalidad Jévenes vy Adultos del Nivel Primario,
dependientes de Ja Direccidn de Educacion de Jovenes y Adultos y Direccidn de Educacion de
Festitn Privada.-

ARTICULQ 4% Establecer la implementacién del Disefio Curricular de la Educacidén Primeria
para Jovenss y Adultos en todas las instituciones educativas (Bscuslas de Educacitn Integral v
Centros Fducativos Inlegrales y Terapéuticos) a las que concurran jévenes y adultos con
discapacidad v cursen la educacidn primaiia.-

ARTICULO 5% Registrar, comunicar y rernitir copia autenticada a: Presidencia, Vocalia,
Secretaria General, Direccidn de Planeamiento Educative, Direcciones ds Bducacidn de Jévenes
v Adultos, Primaria, Especial ¥ Privada, Jurado de Concursas, Dirceciones Departatuentales de
Escuelas, Centro de Documentacién e Inforpacién Educativa y pasar las actoaciones a la
Dreccidn de Educacion de Jévenes y Adultos a sus efectos.-
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La Ley de Educacion Provincial N® 9.890 sancionada a fines del afio 2008,
establecid que “La Educacidn Permanente de Jovenes y Adultos es la modalidad del
sisterna educalive de cardcter presencial, destinada a la formacion de adolescentes,
jévenes v adultos que no hayan completado la cscolaridad obligatoria en la edad
establecida replamentariamente™.

Ha fijado como objetivos [undamentales, entre otros: *“Promover la incorporacion
de los jovenes y adultos en los niveles de la educacidn obligatoria del Sistema
Educativo™; “Generar conocimientos y capavidades gue permitan la continuidad de
estudios™; “Propiciar el desarrollo integral ¥ la calificacidn Jaboral de las personas que
no hayan completado la educacion obligatoria en los tempos y edades previstos”,
“Oricntar las practicas pedagdgicas hacia la participacion ciudadana y democratica™,

Explicita ademas, la mencionada ley, que el Disefio Curricular Institucional
deberd ser “flexible ¥ con adaptaciones de acuerdo con las caracteristicas de los
destinatarios vy las nccesidades y reguerimientos del contexto cn el que se
desenvuelven™.

En este marcy, presentamos los Discilos para la Educacion Primaria de Jovenes y
Adultos que posibilitard que log procesos de cnsefianza y aprendizaje se desarrollen en
forma integral cn fa escuela, institucidn social atravesada por miltiples variables que la
constituyen y definen. Trabajar ¢l curriculum escolar es repensar lag priclicas socio
culturales ¥ los cambios que sc producen en los escenarios sociales y educalivos, es
resipnificar infancias, famihas y contextos.

Es nccesario desde los campos del conocimicnto, responder a las demandas de
cambios gue surgen de la sociedad para poder, a través del curriculum, orientar
practicas -nstitncionales y do aula- que desarrollen saberes, conocimientos, habilidades
y valores para participar en la vida democratica argenting, como ciudadanos activos e
inforimados.

La propuesta curncular ofrece a los jovenes y adultos, opertunidades de amphiar
sus horizontes ¥ de acceder a la informacién y el conocimiente de manera tal que les
permita acluar con libertad y mayor protagonismo en los procesos de transformacidn
social, cullural o ccondmica de 1a comunidad a la que pertenecen.

A los docentes, les permitird resignificar sus practicas educativas; analizar sobre
el gué enseflar ¥ gué aprender en relacién a saberes ¥ contenidos; decidir sobre los edmo
y el impacto de las cstrategias y recursos cn la cnscfilanza v los aprendizajes; interpretar
los diversos factores que inlervienen en la cultura cscolar ¥ cn la organizacion de tas
instituciones cducativas.

La revalorizacion de la historia de la modalidad, la reflexién de las caracieristicas
de los sujetos, de las practicas dc cnscfianza v do evaluacion, de los ejes de las
diferentes umidades curriculares, incluidos los comtenidos transversales, el
acompafiamiento de las traycetorias escolarcs de los estudiantes, el didlogo productivo ¥
el trubajo colaborativo, permitird oplimizar los procesos de cnsefianza y aprendizaje de
docentes y estudiantes de las Escuelas Nocturmas y los Ceniros Educatives para Jovenes
y Adultos ¥ asi, formar ciudadanos comprometidos y responsables.

PRESENTACION

Prof. Graciela Bar
\qm Pte. del Comsejo General de Fducacidn
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LaS' trans/ormaciones acaccidas cn los dltimos afios en los aspectos
econdmicos, sociales, politicos v culturales, instalaron la necesidad de
actualizar la Constitucion Provincial, reformulando las leyes que regulan y norman la
grganizacion y el funcionamiento del Sistema Lducativo de la Provineia de Entre Rios.

Alpunas de las probleméticas actuales que fueran planteadas en estos procesos de
reformas como prioridad para el campo cducativo, relieren a: la educacién ambiental,
los derechos humanos, la educacidn sexual, la paz y la no violencia, lrabajo, ciencia y
teenologia, la cducacién v scguridad vial; los cuales deben ser trabajados de manera
transversal en todos los niveles del sistema educativo, sepin [o establece 1a Constitucion
de la Provinela de Entre Rios en el Arl. 260°.

En este marce surge como necesidad y a la vez como posibilidad, 1a revision del
disefio curricular de la Educacion Prmarna de Jévenes y Adultos, a partir de 1a sancidn e
implementacion de la Ley de Educaciom Nacional N 26.206 y la Ley de Fducacion
Provincial N° 9.890.

Congideramos que cs csta una buena oportunidad para velver a pensar-nos,
involucrados en ese proceso de transformacion, a través del cual es posible reflexionar
respecto de las experiencias ¥ recormidos realizados, con el fin de superar las dificnltades
que se han identificado a partir del desarrollo del disefio curricular hasta hoy en vigencia
cn nucstra provinela (Reselucion 508/07 C.G.E.), asi como para recuperar aguellos
aporles que hayan resnltado valiosos.

El nuevo Disefic Curricular para la educacidén de los jovenes y adnltos
entrerrianos, es producto del consenso entre los diferentes aclores sociales, atendiendo
fas demandas y necesidades de los estudiantes de la Educacion de Jovenes y Adultos,
asl como sus particularidades v las del contexto en el que se hallan insertos,’ no para
adaplarse al migmo, sino para brindarles las herramicntas necesarias que les permitan
una participacion activa y critica en 1a sociedad.

Dicho consenso ha surgido de las respuestas que se han planteado anie las
siguientes preguntas: ;Que tipo de educacion queremaos pard nuestros jovenes y adultog?
;Qué educacion se merecen los destinatarios de esta propuests cwticular? Para esbozar
una respucsta se requicre de definiciones no sdlo de caracter técnico, sino tambign v
([undamentalmente politicas, siendo preciso correrac de aquella mirada que culpabiliza 2
los sujetos e individualiza responsabilidades, desconociendo la complejidad que cntrafia
una sitnacion de abandono, desercion y lambién de anaitabetismo.

Las amenazas de desigualdad y exclusion social, demandan que la cducacion se
constituya cn un pilar fundamental para reveriiv eslas sitnaciones que perjudican,
principalmente, a agquellos sujetos alejados del capital cultural hegemoénico que se
transmite cn las instituciones educativas.

Lin rcfacidn a ello, se destaca el fugar del Estado Nacional y Provincial como
garanies de brindar educacién pablica integral, de calidad y permanenie a todes/as los
habitanies de 1la Nacién y la Provincia de Entre Rios,

Especificamente, la Modalidad de Bducacion Permanente de Jévenes v Adultos
esta destinada a concentrar esfuerzos para alfabetizar a todos los adelescentes, jdvencs ¥
adultos que por distintas ravemes no han podido iniciar o dar comtinuidad a su
gscolarizaciém primaria en la edad establecida reglamentariamente, tal como lo
establece el Artfculo 73° de lu Fey de Fducacién Provincial. En este marco, la

f.- ENCUADRE POLITICO EDUCATIVO

' Ver Artieulo 757 de la Ley de Fducacian de la Provineia de Entre Rios N® 9890,
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educacidn de jévencs y adultos se inscribe en el contexto de la Liducacion Permanente,
comprendiendo  programas de alfabetizacidn, Fducacion Primaria, Edueacién
Secundaria, Fducacidn Laboral, Formacidn Profesional, Iducacidon en Contextos de
Privacién de [a Libertad y Educacidn no Formal.

Con el [in de garantizar el cumplimiento de la obligatoriedad de la Educacién de
Jovenes y Adultos, la mencionada ley establece que “Bl Consejo General de Educacion
disefiara programas a ‘térming’, presenciales, semipresenciales y a distancia, destinados a
posibilitar la erradicacion del analfabetismo y para el desanrolle de propuestas educativas,
particularmente en zomas rurales v de islas o 4 [a poblacidn con sobreedad ” {Articulo 779).

En cuanto a los objetivos de [a Liducacion de Jévenes y Adultos, en el Articulo 74°
se plantean Jos sigmientes; asegurar la educacion de aguellos que no hayan completado
su escolaridad, erradicar el analfabetismo; generar conocimientos y capacidades que
permilan la continuidad de estudios; propiciar el desarrollo integral ¥ ia capacitacidn
luboral; orientar las practicas pedaplgicas hacia la participacién cindadana y
democratica; fomentar cl analisis critico en la valoracion de [a realidad histdrica v social
v de las actitudes personales y comunitarias de solidaridad e inclusion, elaborar
propuesias educabivas gusladas a los perfiles, antecedentes y proyecciones de los
destinatarios, en el marco de su historia escolar, personal y social.

2.- LA EDUCACION PRIMARIA DE {OVENES Y
ADULTOS EN LA PROVINCIA DE ENTRE RIOS

Historia de la Edacacidn de Fovenes y Adultos

1 ;frrcciso identificar los sentidos que se fueron construyende a lo large de la
historia de [a cducacion de adultos en [ Argentina, retomando aguellos que
nos permitan afirmar la especificidad del conjunto de practicas v situaciones educativas
fuc compencn ¢l campo. Sc trata de reconocer los avances ¥ retrocesos de las politicas
estatales enearnadas por diferentes gobicrnos ¢n sus respectivos proyectos politicos.
S¢ pretende recuperar el pasado desde un sentido de lo comuin para problematizar
¢l presente v proyectar el {uturo de la educacién de jévenes v adultos, convoeando de
este modo a los diferentes actores involucrados.

Contexto de surgimiento de lo educacion de adulfos

Si bien la educaciém dingida a los sectores adultos de la poblacion se reconoce
como anterior a [a educscion de la infancia, este hecho no tuve demasiada significacidn
0 reporcusitn en la configuracion de la capecificidad de la Bducacion de Adulios (E.AL)
en sus origenes. Por el contrario, en cl proceso de gestacidn del Estado - Nacidn ¥
siguiendo paradigmas de otros paises, sc privilegia la educacién de los nifios como los
destinatarios de la constilucidn del sistema educativo nacional, aunque de manera
segmentada socialmente,

Hacia fines del Siglo XIX ¢l desarrolln de las rclaciones de produccidn capitalista
produjo la divisidn internacional del trabajo, separando a los pafses manufaciureros de
aquellos olros productores de materias primas, condicion csta ltima en la gue sc
incorporatia Argentina al mercado internacional. El proyecto politico de la Generacion
del "80 y de la accidn politica hegeménica del Partido Auwtonomista Nacional conforma
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un moedelo econdmicoe basado en la explotacidn agricola —ganadera para la exportacién
con mano de obra inlensiva en sectores rurales, de escasa densidad poblacional y bajos
niveles de instruccion, debido a la privacidn de los derechos politicos ¥ sociales por
paite de los sectores dominantes. Lra preciso proveer mano de obra capacitada, esto es,
con clerta expeniencia laboral para la realizaciéom de los trabajos agricola -ganadcros
requeridos. Precisamente, las politicas oficiales que impulsaron las grandes olcadas de
immigracién tendieron a cubrir esta demanda.

Esio tiene consecuencias educativas debido a que es funcional al proyecto polilico:
una educacion bisica semmeniada, con un alte componente de disciplinamiento ¥ la
desatencion de los adultos que en gran medida hablaban otro idioma.

Las difcrencias de idiomas, creencias, ideclogias ¥ saberes que supuso la llcgada
de Jos inmigrantes a nuestro pais, fue una cuestidn que sc tendid a resolver en ¢l campo
educalivo cspecialmente, para lo cual se disefio un dispositivo escolar que asumié como
propdsitos principales civilizar y forjar [a unidad nacional desde un sentido fucrtemente
homogencizador que sostuvicra el proyecte polilico -econdmico. Asi, los contenidos
sducativos propios de la explotacion de la pampa himeda, de vastos sectores dcl
territorio nacional, provocaban cierta extrafieza respecto a la realidad proxima de los
sujetos, con la que no sc correspondian tales contenidos. Resultaba extrafio para el
habitante de la Puna eslar oblipade a escribir “composicidn fema: la vaca”, o los
campos sembrados de trigo para el habitante de los Esteros del Thera.

Cl proyeeto modemo de educacidn contaba como destinatario fundamental a la
infancia, en tanto se la comprendia como la etapa més susecptible de ser moldeada,
educada conforme al prototipo de ciudadane- adubto pretendido.

El concepto de moratoria soeial permite entender esta priovizaciin de la ensefianza
de los nifios, en tanto [a coneepeion de infancia moderna supone un tiempo de espera en
que debe y puede ser retirada de Jos cireuttos productivos para ser preparada para un
futuro préspero cuyo aleance se pretendia progresivo y lincal, cucstidn que ne se podia
proyectar para cl caso de los adultos, quienes eran concebidos como la mano de obra
requetida para el proyecto de constitucion de la nueva nacion argentina.

S1 bien en la Ley 7,420 de Educacion Primaria Comim del afio 1884 ya aparece
contemplada la formacién de adultos, no sc le otorga una importancia sigmficaliva, pues
permanccerd cn un plano de invisibilidad para las politicas cstatales hasta principios del
siglo XX cuando comienzan a cobrar nitidez distinlas experiencias cxistentes y que
fueran impulsadas en principio por los tnismos docentes de las eacuelﬂs pnmanzm
infantiles, asi como por algunos seclores de la sociedad civil,

En este contexto que podriamos sefialar come fundacional, el interds estatal por la
Cducacion de Adultos, se debid a Ya pretension de regular ¥ organizar bajo su tutela las
experiencias existentes, aungque continuard persistiendo la impaosibilidad para reconocer
la especificidad de la modalidad, asi como las caracteristicas de los swetos
demandantes.

On el Primer Reglamemto y Plan de Estudios de los Escuelas Nocturnas
sancionado en 1901, se enfatizd el cardcter prescriptivo y maralizador que debia adoptar
la ensefianva de adultos, primando una tendeneia normalizadora. La preccupacidn era la
de generar un dispositive de edicacién que captara aguellos snjctos que habian quedado
fuera del alcance de los servicios de educacién primaria comun, lo ceal representaba
clerla amenaza para la consiilucidn de la identidad naciomal; cn otros térmumes, ¢l
analfabetismo adulto comienrza a visualizarse como problema en el marco de las
pretensiones de regular lo dilerente, 1o otro, lo que de alteridad traia la inmigracién. En
el afic 1909 y a fravés de diferentes experiencias que no siempre prosperaron y que
surgian muchas de ellas al margen del impulso ¢ interés del Estado, fueron finalmente
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reconocidas por dicho organismo al modificarse el mencionado Reglamento; en cl
mismo, si bien no se dan modificaciones sustanciales, se incluye como un clemento
novedoso Jla enscilanza de materios especiafes, cuestion quc habia side un punto de
debate y motivo de reflexidn entrc posturas encontradas®.

La relevancia de este hecho radica en que supome uwn primer paso en el
reconocimiento oficial de la demanda de la peblacion adiidta, a 1o cual debemos agregar
la creacion de las escuclay complemeniarias -legalmente reconocidas en el Reglamento
sancionado en cl afio 1922- como ofro hecho relevante cn cstc proceso en el que
comienza a delinearse atn de modo difuso, la especificidad de la Educacion de Adultos,

Sin embargo, se instala fuertemenie la idea de que se trata de una instancia
compensatoria, subsidiaria del sistema de educacidn primaria infantif, en tanto se
comprendin al analizbetismo adulto en términos de un “cfecto no deseado”, una “falla”
en la capacidad de cobertura del sistema educalive, una denda no saldada en la “edad
apropiada” (la infancia) que sc confiaba fuera superada a medida que se extendiera en
todo el territorio; &l mismo tiempo que se extingujeran por razones generacionalcs, los
adultos demandantes de esa educacion.

Puede decirse entonces que para las primeras décadas del Siglo XX se cuenla con
una propuesta de educacion de adnltos que -aungue cobra cada ver mis nilider en el
plano de la accidén politica educaliva estatal-, impulsa accilones para dicho destinatario
pero que no terminan de reconocerlo desde sus caracteristicas particulares,
produciéndose una infantifizacidn del sujeto-estndiante, pues mas que una adecuacidn
se realiva una traslacién de las practicas implementiadas en [a educacién primaria
infantil hacia €] trabajo con adultos. Asi, si bien se cuenta con un reglamento y plan de
estudios propio, este no cubre todos los aspectos de [a cducacion de adultos, vacancias
quc sc cubren con la reglamentacidn del nivel primario infantil, existiendo una gran
dependencia que demandard tiempo y esfluerzos para supcrarla. La diferencia mds
significativa cntre una y otra oferta educativa serd la inclusion de contenidos practicos
en la Educacion de Adultos; por lo demds, al igual que lo que ocurre en la enseiianza
primaria, ¢l curriculum de 1a misma es pensado fundamenialmente desde [a transmision
de aquellos conecimientos considerados basicos e imprescindibles para la formacion del
ciudadano (leer, escribir ¥ contar), proporcionandole al adulto herrsmientss que lo
posicionen cn ipualdad de condiciones respecio de los demas. Recordemos que en esta
glapa fundacional del sistema cducativo argentino, las diferencias asociadas a la
condicion de extranjeridad, son negadas cn tanto se perciben como aspectos negalivos
que deben ser superados mediante su anutacion, pues se trabaja en (uncidn de un ideal
de cultura & identidad nacional en relacion al cual se determina como [ulla y carencia
todo 1o gque se aleje de ese pardmetro. Nos referimos a las diferencias intercullurales. En
este sentido la igualdad, més que un punto de partida de la practica educativa se vuelve
un horizonte de llepada, una meta a conguistar, en cuye camine se avanvaba en fanto
fucra posible anular todo vestigio de particularidad, de diferencia.

L'sta representacion del sujeto  wva sea nifio o adulto- destinatario del sigtetna
cducative arpgentino, se basa en una relaciim pedagdgica autoritaria y paternalista, que

* A principios del Siglo XX surgen dos lineas pedapdgicas enfrentadas: lu modalidad democrdtice-
radicalizada y la tendencia normalizadors; mientras que la primera impulsé experiencias inmovadoras no
solo co cuanto a lo metodoldgica, sing por la bisqueda del apoye de los sectores populares, sicodo las
Escuelas de Puertas Abiertas une de ellas. Por otra parte, la segunda tendencia meneionada se erienta
hacia &l logro de la repulacién estatal de todas las cxperiencias existentes. Ver Rodriguez, Lidia
“Sociedad Civil y Estado en los origenes del SEA™ en Puipgrss, A, (1.921) Hislatia de la Bducacion en
Argenting, Toma 11, alema. Bs, As,
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mas tarde se pretendera transformar a partir de las cxpenencias inscriptas en la linea de
la pedagogia de la liberacién, de la educacion popular.

Hacia la consolidacion de la especificidad de Ia Fducacidn de Jovenes y Aduitos

Desde la década del *30 en adelante se dan avances cualitativamente sipnillcativos
respecto de la construccién de la especificidad de la educacién de jdvenes y adultos,
pues se comienzan a pensar nuevos sentidos y finalidades de 1a modalidad que permiten
superar, aunque no definitivamente, la visién compensatoria hegemonica que exisiia
hasta enlonces. Fslo tiene que ver con dos cuestioncs: una, con el surgimiento de
rnaevas demandas de formmacion de la poblacion adulta en funcidn de las
redefiniciones que se van dundo en el campe socio-lgboral; y la segunda con cl
desarrolio de nuevos modos de entender el problema del anglfabetisme, 1o en términos
cuanlitativos, pues se comicnza a percibir que no se compensa solo con la extensidn del
sisterna educativo. La vipencia plena de los derechos politicos v sociales que se
expresaron en la Constitucion de 1949 durante los pobicrnos del Presidente Perom,
también fue un factor que impulso el desarolle de ta educacion de adultos que se
complementd entonces con ¢l desarrolfo de una industria nacional, a partir de una
organizacion econdmica basada en la sustilucidn de las importaciones.

Durante ¢l petlodo dc los primeros gobiernog justicialistas la articulacion
cducacion v trabajo tendrd upa gran incidencia en las propuesias y modificaciones
introducidas en el campo de la educacion de jovenes y adultos, adquiriendo no solo una
connotacion ccondmica, sino también y fundamentalmente, socio- politica. Se produce
una operacion que ticnde a ajustar las propuesias seglin los sujetos “reales™ con quienes
se lrabaja, esto implica un punto sumamente relevantc al concebirse a los adultos -
hombres ¥ mujeres- en funcion, no de sus carencias, sino de sus potencialidades en
tanto se los reconoce como trabajadores y participes actives del nucve proyccto
politico- econémico nacional (T.. Rodrignez, 1995).

Lin el marco de las politicas desarvollistas hacia la década del 60, se prolundizara
atin mas dicha articulscion, adguinende la cducacién téenico- profesional una
fundamental relevancia, aungue resulie valorada v reconceida de modos contrapuestos.
Desde los discursos de los paises del primer munde liderados por EEUU, se generd la
conviceién de gue el desarrollo de lag nacioncs dependia de la modemizaciom e
industrializacion de tos pafses, razdn por la cual resultaba prioritaria la formacion de
mano de obra calificada Fsla posiora en relacion al ¢jc cduecacion y trabajo, se basd en
la Teoria del Capital Humano, scgn ¢l cual era preciso formar y capacitar la mano de
obra para que ésta se volvicra ain mas productiva y 0til. Este anilisis constituyo el
argunmiento central de las denominadas pedagoeias de lo dependencia, mientras que en
contraposicion se desarrollo la linca do las pedagogias de fa Hberacicn, cuyo referente
principal es €] pedagogo brasilefio Paulo Freire, Quienes adscriben a la pedagogia de la
liberaciom, entienden y sosticnen que el desarrallo pensado en los términos que lo
planiearon las pedagogias de la dependencia, solo trae apasrejada una mayor
prolundizacion v reproduccion de las condicionss de designaldad en que se cncueniran
los puises del denominado tercer mundo o subdesarrollados.

Durante cate periodo, que abarea las décadas del 60 y 70 cspecificamente, lejos de
considerar al campo de la cducacion de jévemes y adultos cn ténninos de una
homogeneidad ideologica, se desiaca por la produccion de multiples expericneias,
algunas de las cuales -desafiando los mandatos de distintas gestiones de gobicrho-,
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tuvieron un fuerte sentido popular, concretdndose no solo al margen sino tambien dentro
del mismo sistema formal.

Asi, la gestidn de la Dircecion Nacional de Educacian de Adultos ([DINEA) -
primer organismo creado en 1968 para atender y organizar la educacion de jovenes y
adultos a nivel nacional-, aungque se inscribfa en un contexto politico conscrvador y
concebia a la modalidad como un dispositivo para conselidar la hegemonia sobre los
sectores populares (L. Rodriguez, 1997), dio lugar a experiencias que adscribteron a las
idcas froircanas. Se propicid asf el germen de pricticas pedagdgicas que dejaran
produndas huellas democratizadoras, revelucionanas en la educacion de jovenes y
adultos que atn perduran. Mas alld de [as criticas que se le hicieran a la pedagogia de o
liberacidn, la misma dio Iugar a la conformacion de campos de resistencia ideoloygica ¥
politica, lo cual redundé on una resipnificacion de la formacidon brindada por la
madalidad.

A través del Organismo de competencia ya mencionado, se dio lugar a avances
importantes que modernizaron 1a modalidad, amplidndosc los propdsitos ¥ ofertas de la
misma, respondiendo a los intereses de distintos grupos sociales, se le prestd mayor
atencion a la formacion de los docentes de la modalidad, asi como a la elshoracion de
material bibliografico para el trabajo con los alumnes, entre otras cuestiones relevantes.

Por otra parte, estos cambios también tuvicron quc ver con ¢l surgimiento de
nuevas copcepciones a nivel nacional e imternacional respecto de Ia alfabetizacion def
adufto, tema que se convigrte en preccupaciom y prioridad “universal™, Organismos
tales comao la UNESCO, la OEA, la ONU comienzan 4 tener un mayor protagonisimoe en
¢l campo do la educacidn de adultos, sicndo los referentes principales de campafias v
congresos en los que se aborda ¢l problema.

El anallabetismo empieza a ser planieado no sclo en términes de un problema de
inglreceidn bisica o fundamental, sing como un problema funcional. Fs decir, se
comienza a percibir que va no basta con ensefiar a leer, escribir ¥ contar, sino que la
cscucla debe brindar herramicntas que habiliten para la participacion activa cn la cseena
politico-econdmica lundamenialmente, mds alld de haberse entendido desde sentidos
criticos transformadores o blen funcionalistas.

Fn este marco, el concepto de formacien permanente adquiere relevancia, pues se
vuelve imprescindible continvar formandose ¥ capacitandeose a lo largo de toda la vida,
conforme se¢ wvan dando los avances on el desarrollo de la tecnologia, la
industrializacidn, cucstion por la cnal se veran perinancntementc modificadas las
demandas ¥ requisitos laborales. Asi, “aprender o aprender™ sc vuclve una categorla
esencial para las practicas de cnsefianza cn la modalidad.

Por ofra parte, cz preciso agregar que las teorias que planteaban la no
esenlarizacion también tuvieron su impacto, ¥ aungue no representaron una amenaza
respecto de la desaparicidn de la modalidad, cuestion que discursivamente se planteaba,
si permitio revisar v translormar las pricticas en relacidn a la misma.

A partir del golpe de Estado de 1976, esta Modalidad Fducativa sufre graves
mnpactos, uno de ellos es la disolucion de la Direccién Nacional de Educacion de
Adultos (DINEA), terminando abruptamenic con todas aquellas  cxperiencias
mnovadoras y fransformadoras que impulsaba ¥ que tanto aportaron al proceso de
construceidn de la cspecilicidad de fa modalidad.

Sin dudas esta decision polftica se debe a la “peligrosidad” que adquirio la
educacién de jovencs y adullos en este panorama polftico, lo cual entendemos, deviene
de caracteristicas que son inherentes a la constitucién del campo ¥ que hacen a sus
rasgos identitarios, aim en ¢l marco de polilicas que negaron su especificidad:
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« T.a oscilacion entre el terreno de la educacidn formal y no formal, entre la educacion
sistemdtica v asislemdtics;

« [a multiplicidad y diversidad de expericneius y dc conicxtos cn los gque se
desarrollaron las propucstas de formacion,

o Fl modo en que las experiencias surgen ¥ se sosticnen en el tiempo: a partir dc la
iniciativa y preocupacion de los mismos docentes, por la necesidad c interés de los
scetores populares v de organismos no gubernamentales, por demanda de la misma
poblacion adulta, ademas de aquellas creadas por el Estado, cuyo accionar se basé
en algunos casos en un rcconocimiento posiertor de experiencias que ya estaban cn
marcha;

» La necesidad de contemplar las caracteristicas particulares de los estudiantes adultos
para atracrlos v contenerlos, evilando la descreion y desgranamiento de este sector;

* [.a ausencia de una formacidn docente espeeifica, lo cual obligd a [os docentes a
asumir la tarea de re-crear ¢ invenfar otros modos de ensefianza, que sean adecuadoes
para esos adullos v jovenes con los quc trabaja;

» [a necesidad de reconocer v trabajar con la cultura de los barrios ¥ la historia de los
sujetos adultos que asisten, para asi darles viabilidad, legitimidad ¥ pertinencia a las
EXPETIENCIAS;

» [ convocatoria, repetida en diferentes instancias, de actores sociales sin formacion
docente, que asumicron el hugar de formadores voluntarios ¥ que trajeron consigo
ideas revolucionanas en basc a las cuales trabajaron;

Teniendo en cuenta lo expucsto, podemos decir que la educacidn de jovenes y
adultos se configura como un campno permeable, flexible y propicio para el desarrofly
de teorias pedapigicas inmovadoras, criticas y democrdticas. Esto es una caracterislica
gue en clerto modo la distinpue del resto de los niveles y modalidades del sistema
cducativa, a la vez que es una polencialidad a fa que no se debe renunciar.

Sin dudas que un campo educalivo de tales caracteristicas representa una amenasra
para el orden soctal ¥ politico que se gquiso imponer durante la 0ltima dictadura en
Arpentina: por elle no es casual que se anularan un sinnimero de experiencias, se
persiguicran v desaparecieran docentes, cuesliones gue nho cscapan a la situacion
atravesada por todo cl sistema educativo.

Con la recuperacidn de la democracia en 1983, se vuelve a crear la Direccidn
Nacional de Educacion de Adultoz (DINEA), la que funcionard hasta el afo (991,
cuando comienza a perlilarse la Ley de Transferencia N® 24.04% segin la cual los
servicios nacionales pasan a manos de las provincias (Decreto N° 96/92).

[s durante la gestion de este periodo que se creq fa “Direccidn de Educacion del
Aduita” de la Provincia de Entre Rips, sepgin Ley N" 7.711; heche de suma relevancia
en ¢l procese de reconocimiento de la especificidad de [a educacion brindada por la
modalidad. Sin embargo, analizando las modificaciones cn cuanto a las denominaciones
v dependencias de dicha Direccidn, es posible comprender mds profundamente el
alcance ¥ los limites de cse reconocimicnto; es decir, no se trata solo de un mero cambio
de nembres, sino que cllo refleja distintas concepoiones acerca de la modalidad, asi
como también da cuenta del lugar ¢ importancia que lo fue adjudicado dentro def
sisteina educativo provinecial,

Asi, se llegan a claborar los primeros disefios curriculares provinciales para 1a
modalidad, constriidos con la participacion de los diversos scetores nvolucrados;
durante la gestion de la Directora Profesora Stella Mary Rébora de Chiappino (1987-
19917,
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Pensamos que la denominacidén Direccion de Educacion del Adulto, tal como
surge, en principice supone una imposibilidad de reconocimiento respecto de quicnes
han sido sus reales destinatarios, pues como ge sabe no solo son adultos sino también
jévenes, adolescentes e incluso nifios. Dar ese paso implica asumir una respensabilidad
que es educativa, pero que también es politica v social respecto de: culles son los
factures que jucgan para que esos adolescentes y jovenes — y no tnicamenie los adultos-
acudan a la educacitn destinada a la poblacién adulta. Tiste problema lue alcanzando
cierla visibilidad, trascendiendo cl espacic 4ulico c institucional, hasta que hace
relativamente poco Hempo, durante el aflo 2001, [a Direccidn comienza a denominarse
Direccian de Educacion de Jovenes y Adultos.

Este hecho es de suma relevancia, pero hay otro aspecto que se debe considerar al
mismo tiempoe, nos referimos a la posicion que se le adjudica dentro de la oferta del
sistema educativo. A partir de la Ley licderal de Educacion N* 24,195 sc establece que
la Direccidon de Educacion de Adultos dependiera de la Direccién de Regimenes
Capeciales; lo que supuso un retroceso respecto de [a consolidacion de su especificidad.

Recién a partir de la vigencia de ta Tey de Educacion Nacional N° 26,206, en el
afio 2006, se rccupera ol cardcter de modalidad ¥ se impulsa la articulacidn con los
ofros niveles del sistema cducativo, tratando de ewitar los proccsos de scgregacion
propios del funcionamiento de circuitos diferenciados & inconexos. Ello supuso un
desafio histérico importanie, en el que se ticnde a fortalecer € trabajo desde la
Direccion de Educacion de Jovenes y Adulios con una proyeccion y sentido nacional,
en el mareo de un Plan Educative Provincial 2007 - 201 1. También, a nivel nacional se
han aprobado los “Lineamicntos para la Educaciéon Permanenie de Jovenes y Adultos”,
por Resolucién N° 118 del 30 de septicmbre de 2010 del Consejo Federal de Educacidn.

Actualmente la educacion de jovenes y adultos se inscribe en &l contexto de la
Liducacion permanente, es decir, en una nueva concepcion de la educaciom, gue consiste
en el hecho de que el joven vy el adullo aprenden durante toda su vida,

3.- MARCO GENERAL DEL DISENO CURRICULAR

3.1.- Precisiones respecte del curricidum de la Educacion de Jovenes y Adultos

La elaboracidn de este nuevo curriculum adquisre importancia en tanto &s una
gporlunidad para redelimir y estableccer muevos lazos entre escuela ¥
sociedad, re-signilicando asi ¢l sentido que la educacion para los jovenes y adultos
adguiere en el contexto aclual.

Es preciso tener en cuenla la comyplejidad ¥ amplitud gue abarea el término
curticulum, pues no sc acota al alcance de un simple plan de estudio, sino que lo abarca
a la vez que lo excede (Iurldn, 1994). Sc trata de un marce referencial para la accidn,
una dimension general que ponc en relacion v da sentido de totalidad a la multiplicidad
de elementos que involucra y de este modo articula {docentes, estudiantes,
conocimiento, institucion educativa, procese de cnscfianza, proceso de aprendizaje,
enire olros). Segin Alicia de Alba el curriewdum cs una “simfesiy de elementos
culturales (conocimientos, vafores, costumbres, créencias, habitos) que conforman und
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propuesta politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos vy seciores
soclales cuyos intereses son diversos y contradiciorios "

En lanio prapuesta politico-educativa no podemos coneebirla como neutral o a-
hisidrica, asi como tampoco se puede pretender que sca una propucsta armoénica u
homogénen; dada la multiplicidad dc intereses que los distintos sectores ¥ actores
sociales ponen en jucge, incvitablemente se configura como un campe de lucha en el
que csas intencionalidades convergen y no siempre coinciden, pues mientras unos
lienden a volverse hegemoénicos oiros se les oponen o resisien (Alba, 1991). Partiendo
de la idea que el conflicto ¥ la lucha son caracteristicas inherentes a todo proceso de
construccidn curricular, €] presente Disefio no se configura a partir de una dnica vou,
sing que trata dec contencr las voces de todos los sectores implicados, pues lgjos de
negar las diferencias, se ha querido incluirlas en una propuesta que selo asi adquiere
legitimidad y perirnencia.

Todo curriculum es un espacio de lo pablico, con ello sefialamos que se trata do
una oportunidad privilegiada para proyectar fo cemuin, cuestién sumamente valiosa en
un contexto en que preocupa la rapmentacién v vulnerabilidad de los vinculos sociales,
en suma, las dificultades para pensamos en términes de un nosotos {12 Torio, 2007)
[isto cobra aun mayor relevancia $i se piensa que un gran porcentije de los jovenes y
adultos que llcgan a la Modalidad provienen de sectores sociales vuinerables, al tiempo
que ellos mismos han sido los marginados del propio sistema cducativo.

En este sentido v reconociendo que este es un prablema que excede [o cducativo,
planleamos que el curriculum de la Educacion de Jovenes y Adultos, no solo constituye
un referente, sino también un korizonte, donde lo piblico y fo contian se articulan aquf
en pos de garantizar la igualdud de oportunidades.

Y en tanto referente y horizonle supone un caricter prescriptivo, aunque no por
cllo determinista, pues reconocemis un doble caracter:

»  Prescriptive: en tanto propuesta piblica, enmarca to que todos deben aprender
incluyéndolos en un proyecto cn comiL.

" Ablerte: en tanto constituye una propucsta que se recrea el cada institucion
educativa, con la intervencion de los sujetos que le otorgan vida a ese
documento.

Aquello que se establece cn ¢l curriculum prescrito, luego es transformadao al re-
comlexinalizarse en cada institucidn cducativa en que se ponga en acto. En esle sentido,
es que no pretendemos quo este nuevo curriculum para la modalidad sca concebido
¢omo un instrumento homogeneizador, tal come funcienara en los erigenes del sistema
educative argentino; por el conlrario, debe potencior recorridos de formacion que
permitan a los sujetos apropiarse de saberes y conocimientos que ol transformar sus
modos de pensar, de hacer v de sentir les permita superar la condicidn en la que
arribaron @ la institucion educativa, enriguecichde su propio mundo a partir del
encueniro con otros diferentes, a la vez que los habiliten para insertarse como parte de
un fodn mds amplio que los incluye en tanto cindadanos.

Para que sc concrele este propdsito, no solo debemos considerar aquelio pre-
escrito sine que lambién se deben tomar clertos recaudos respecto del alcance y
sigrificado que cada une de los sufetos pedagdgico- politicos involucrados le atribuyen
a la nocién de curviculum en su prdctica cotidigna. 51 se espera que sc elabore un
documenio que contenga v ademis prevea todo agucllo que demanda la practica

' Alba, Alicia. (19913 Currlculum: crisis, mitos y perspectivas. Universidad Nacional Autdnoma de
México. Mdxico, Pag. 5260,
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educativa -ain suponiendo quc ello fuera posible- se le estaria confiriendo a dicho
instrumento un cardcter cerrade, determinista y preseriptivo. La logica instrumental que
prima en este enfoque curricular, coneibe a los sujetus come objetos de las relaciones de
poder, negandoles la condicién de sujetos critico-reflexivos y auténomas, lo que implica
la desprofesionalizacién de la tarea docente, la cosificacion del conocimienta, asi como
la manipulacidn del alumno en tanto que objeto producido. Tndudablemente esto habra
de ser revertide si lo que se pretende cs la transliormacién y no la mera reforma de las
practicas.

Opera aqui una reduccidn de su significado a una de sus expresiones: Ia formal.
Sin embargo, entendemos que la- potencialidad transformadora y democralizadora del
curriculum surge de su cardeler abierto vy flexible, lo cual deviene de la participacion
pleny ¥ activa de todos los aclores mvolucrados. Participacion que, como deciamos, no
concluye en la instancia de elaboracion de los Dhisefios Curriculares, sino que continia a
través de su puesta en marcha, en cste sentido seflala Elliolt: “¢] curriculum se encuentra
sismpre en proceso de llepar a ser. Se desarrella en v a través del proceso pedagogico™.?

Ln tanto desarrolla, el curriculum supone ofra de sus expresiones: el currlculum
real o vivido. En las pricticas pedagdpicas cotidianas aquelle que aparece pre-escrilo
siempre resulta alterado, lo cual indica quc las caracteristicas de los alumnos con
quienes se trabaja, la identidad institucional, los recorrides de formacién docente asi
como las demandas, proyecciones y esperanzas del contexto socio-ccondmico ¢
histérico dc cada comunidad educativa, no pasan desapercibidas. Por ello, Alicia de
Alba (19921) da cuenta de que el curriculum no solo estd conformado por aspectos
exstructurales-formafes, sino también por procesales-pricticas.

Pero ademas hay que introducir otro aspecto pucs [as experiencias de aprendizaje
o educativas no solo resultan del inferjuego de lo que denominamos como cnrriculum
formal o prescrito v ¢l real o vivido, sino que también devienen del carriculum ocuito.
Esta Gltima expresidn nos pernite avizorar que hay en las bistitucionss educativas
clerlas condiciones y caracteristicas que ficnen efectos de formacion aunque sean
dificiles de advertir como tales, dado que forman parte def habitus cscolar ¥ profesional.
Hacemos referencia a caracter{slicas que conforman el paisaje cofidiano cscolar tales
coma: las eondiciones grquitecidnicas de conliguracién do los cspacios y de distribucion
de los swelos en elios; modos de regulacidn del ticmpo ¥ a través del mismo de las
actividades y relaciomes esiablecidas entre los swyjctos; ¥ normativas que preceden a los
sujctos del presente, entre otras. Los efcctos de Tormacidn y saberes que producen en los
sujctos adquicren su fuerza al operar desde ese plano de invisibilidad y naturalizacion,
que ez preciso hacer explicilo ¥ visible.

Asi, el hecho de que el currfculum [ormal, ncluse ¢l real, sean excedidos o
yulnerados, no debe adjudicarse directamenie a aspectos voluntarios y concientes, sino
que aguello que denominamos como curriculum oculio también propicia aprendizajes
que suglen contradecir los pretendidos desde el currfeulum formal y real. Tadeuw Da
Silva enumera entre esos aprendicajes que se proyectan hacia la vida social, los
siguientes: “docilidad, autoritarismo, reproduceidn de relacionss de autoridad ¥ poder,
compelencia, conformisma, racismo, sexismo, concepeiones de sociedad y concepetones de
conacimiento, preconceptos de varios tipos, chauvinismn, normas y actitudes para funcionar
adecuadmm.:;llc cn una sociedad injusta y desigual asi como en un lugar de trabajo jerirquico ¥
autoritario,’

* Flligtt, 1, (1991} “E] camhiv cducative desde |a investigacion-accion.” Fd. Morata. Madrid, Pag. 24,
* Ty Silva, Tomar Tardew. (1995} “Esevela, conocimicnte y curifculum. Ensayos eriticos.” Mifo y Déavila,
Pig. 163-164.

Pagina | |4

Please purchas‘é PDF Split-Merge on www.verypdf.com to remove this watermark.



062

Como puedc apreciarse, la transformacién cwmicular es una farea gue exige
prestar alencion no solo a lo que aparece de mancra explicits ¥ consciente, sino también
a aquello que no se percibc inmediatumente, a menos que podamos nterrumpir la
familiaridad de las pricticas escolares cotidianas. Ello es mirar desde la perspectiva del
extranjcro, la de quien interrumpe [o cotidiano ¥ experimenta cieria extrafieza con su
mundo debicndo reinterpretarlo y reordenarlo:

“Situarse en [a posicidn ventajusa del cxtranjero es poder mirar con perplgjidad e
inlerrogativamente el mundo en ¢l que se vive. Es como valver a casa después de una larga
estancia en eualquier otro lugar. Tl que regresa a casa percibe en su ambiente detalles y fortnas
que nunca habfa visto aates. Doscubre que tiene que pensar de nuevo los rituales y las
costumbres de su pueblo para poder entenderlos.™

Las instancias de elaboracion det Proyecto Liducativo Institucional, del Proyecto
Curricular Institucional y la misma planificacién dulica, son momentos en los que estos
planieos pucden comerelarse; para ello es necesario rovisar las represesfaciones
funcion que se le adjudicaban a estas herramientas pedagdgicas, en tanto cllo puede
estar obstaculizando el sentido gue finalmente terminan cobrando en la aceién, Elaborar
cada uno de los mismos no debe reducirse al mero cumplimiento de un requisito
burocratico, administralive o de control de las practicas, sino que coustituye un
momento del proceso de ensefianza cn €l que la prichica puede ser pensada mas alla de
las “urgencias™ —no decimos a pesar de cllas o ignordndolas-, Se trata de un tiempo de
detenciones nccesarios en el que es posible reorientar, focalizar ¥ anticipar modos de
abordaje de los contenidos y problemdlicas curricularcs, en [a que los docentes
iniroducen adecuaciones o nucvas propuestas ledrico-metodoldgicas mas alla dc las
penmanencias. Bstan de acuerdo no solo a sus recorridos de formacidn e inquietudes
personales, sino también al perfil de los nuevos cstudiantes con que deberd trabajar, la
identidad institucional, las caracteristicas de ia poblacién que sc recibe. Lin este sentido,
a lravés de la planificacidén institucional y aulica el curricnlum sc articula con la
evaluacion del grupo de alumnos, ¥ fundamentalmente con la evaluaciom respeclo de la
propia practica docente dulica e mslitucional.

D¢ acuerdo a lo dicho hasta aqui, eslamos en condiciones de reafirmar que la
iransformacién do las préicticas educativas no ¢s una cuesiion que sc resuelve en un
nivel propositivo, asi como tampoco de un modo voluntarisia e individual, sino que
debe abordarse desde la complejidad que implica la pussta en marcha de este nuevo
Disefio Curricular. Nos vemos abocados a la construecion de un horizonte en comun
quec desafie e interpele las practicas, al ousmo liempo que provea de ciertas condiciones
v tespucstas que permitan potenciar el devenir en cada contexto institucional y social en
particular. Consideramos g esta como una nueva oportunidad para revisitar las practicas
v desnaturalizar sentidos instalados, de acuerdo a las vacancias ¥ ausencias, asi cono
también para recuperar y fortalecer aquellss experiencias que han sido y son
consideradas como valiosas y enriquecedoras. Sin duda que las diferentes instancias de
formacion profesiomal que comprenden: la capacitacion en servicio, la asistencia
téenica, el trabajo con supervisores y coordinadores, las inslancias de reflexion y
produccidn inslilucional, entre otras, constituyen aportes fundameniales para concretar
cstos propositos.

A modo dec clerre, afirmamos que el curriculum para ser una herramienta de
transformacién debe convertirse, sin lugar a dudas, en un “instrumento calienle” -al

® Maxime, Greene. (1995) “Fl profesor come extranjero.” Fn Taross Jorge y otros. “Déjame que te
cuente. Ensayos sobre narrafiva v educacion,” LAERTES. Bareclona. Pég. 82,
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decir de Furldn {1994)-, pues para mantcner su tempersiura se vuelve indispensable ¢l
trabajo critico, rellexivo, cotidiano y compartido.

La especificidad det Carricuturm en la Educacion de Jovenes y Adulfos

Lucgo de las precisiones anteriorcs, estamos en condiciones de alirmar que el
igeifo Curticular para la Educacién Permanente de Jovenes y Adultos adquiere sentido
en tanto se arlicula en funcién de los siguientes puntos nodales:

¥  Las caracteristicas y particularidades de los sujetos destinatarios. El hecho de que
sc trate de jovenes vy adullos, exige definir una propucsta politico-educativa
especifica que considere sus expetiencias escolares y de aprendizaje previas, la
incidencia de sus condiciones labotales en ¢l cursado, sus expectativas ¢ intereses,
enire otras. Es por ello que el curriculum para la Modalidad no puede conscrvar la
arganizacion y estructuracion que tiene la Educacion Primaria, sino que debe scr
flexible en cuanto a la organizacidén de Jos liempos ¥ cspacios institucionales, el
répimen de cursado y evaluacién, la seleccidn, organizacién ¥ sccuenciacion de
contenidos. Estc punto es sumamente importante pues suele desvalorizarsc la
formacién brindada por la Modalidad de Fducacion de Jovenes y Adultos en tanto
se valord en funcidn de criterios gue tienen sentido para otras ofertas, como es la
de la educacion primania infantil.

¥ T.a hisqueda y establecimiento de acuerdos compartidos, para fortalecer la
arliculacion interna de las ofertas educativas que brinda la Direccidén de Educacion
de Jévenes v Adultos, con el propdsito de darle mayor coberencia y solidez. Esto
no es un aspecto menor dada la diversidad y multiplicidad de expeniencias quc sc
ingeriben dentro de la misma, a través dc la cual se podran subsanar dos
problemas fundamentales: la fragmentacién interna y la superposicion de ofcttas
educativas.

¥  Fl lortalecimicnto de la formacién v practica docente a través de la socializacidn
de experiencias y saberes a que da lugar &l devemir curricular, lo cual resulta ain
mds valioso al no exislit una propucsta de formacién profesional inicial especifica
para los docentes de la Modalidad. La elaboracidn en si misma de este nuevo
Disefio s& comprende como instancia de formacidn en la medida cn que penmnita
rever las praclicas, desmitilicar sentidos comunes, Tepresentacioncs, valoraciones
v prejuicios que suglen constiluirse en obstdculos para el desarrollo de las mismas,
ademds que permile comocer edmo trabajan los colegas, intercambiar saberes y
lecturas, canalizar inguietudes y prcocupaciones, como asi también acordar
criterios comunes.

#  La centalidad de la cucstidn pedagdgico-didactica en el marco del debate
politico-educativo, evitando a través de ello, perder de vista la especilicidad y
sentido de cada una de las instituciones educativas que comprende la Educacion
Permanente de Jovenes v Adultos (Escuelas Nocturnas, Centros de Capacitacion
Laboral, Centros Camunitarios, Privados de Libertad).

De acuerdo con los punios anles considerados, no gquedan dudas acerca de la
importancia de un curriculum para la Educacion de Jovenes y Adullos, ai en su devenir

(DP] Pégina | 16
-~

Please purchase PDF Split-Merge on www.verypdf.com to remove this watermark.



625

se conligura como una herramicnia de construccion a la vez gue de consolidacidn de la

identidad y especificidad de la Modalidad.

3.2.- Lay instituciones educativas de la Educacion de Joveres y Adulfos

La erisis de lgs Instituciones Educativas: jelausura o posibilidad?

“d orillas de otre mar, ofro alfarern 5e retivg en yuy ofioy tardios.

Se le nublan los ofes, lay mawes le diemblan, b Hegado la hora del

aelids. Enlonces ocurre da ceremonda de la iniciacidn. el alfarero vigio afrece
af alfurero joven su pieza mefor, Asf manda la tradicidn, entre fos fnclios del
aareste de América: ef artista que se va entrega si obre moaestea af ariista

LA NE ERICHL

¥ el alfarero foven no guarda esa vasiia perfecia para contemploria y
adhmirarla, sino gue la estrefla contra ef suelo, fa rompe en mil pedacitos,

recoge dns pedacitar ¥ dor itcorporae @ s areilla

"

Si bien asistimos a lo que se define como crigis de legilinndad de la instilueién
cscolar moderna, no por ello se anula la posibilidad de sentidos e impurlancia
que la escucla y las institucicones educativas tienen para Ja formacion de las nuevas

subjctividades.

Todos reconacemos como los cambios sociales v culturales propios de la época
actual afectan a las instituciones sociales {familia, escucla, estado, principalmente), pero
la diferencia tal vez radica en &f modo en que se significa la crisis, mientras que
algunos actiian deade el lugar de la resignacion o de la impotencia afiorando un supuesto
orden perdido, otros reconocen a la corisis como constitutiva de los procesos
pedagdgicos. No debemos olwvidar que todo orden cs sicmpre una construccién y una
pretension que pugng por mostrarse nalural, aternporal; ocultando v negando de cse
modo los procesos de lucha, los conlliclos de intereses que lc dicron surgimicnto.

Para el caso de la Cducacion de Jovenes y Adulios, segiin sean lag experiencias
escolares v socio-laborales de quienes asisten a la Modalidad, sus expectativas y
caperanzas proycetadas a futuro, asi como los modos de pensarse a sf misme y de
rosolver sus temores, ¢l imaginarico respecto de lo que la escuela les puede o no aportar
serd muy difercnte, asl como también respecto de lo que ellos mismos pueden o no
lograr. Enlonces, podemos encontrar que para algunes la ¢scucla cs un lugat poco o
nada significativo. DHce Chartier, cuando la escuela deja de tener el peso de. una

conquista histérica, se la vive como si fuera una “fatalidad ineludible™,

resultando

“dificil sentir hasta qué punto un derecho sacial es valioso cuando va no hay gue conquistarlo ni
defenderlo.” Para otros -come puedc ser la situacion de muchos de los jévenes ¥ adultos
que deciden regresar al sistema para iniciar o dar continuidad a su formacidn-, la
escuefa sin dudas no les resulta un cspacio socio-cultural indiferente, sino que por el
contranio representa un lugar que puede ayudarles a revertir, de alpuna forma, la
situacion en la gue se encuentran, Podria decirse que el gesto de ir o volver a la cscuela,
para muchos es una apuesta para quc otra cosa sea posible para si mismes y los suyes,

cs un paso importanie en la busqueda de una variacion para sus vidas.

No cs scneillo asumir v trabajar cn pos de estas expeclalivas depositadas en [a
escuela, no solo porque exceden cl alcance de la misma, sino porque la escuela no
puede limitarse a dar respucstas que las demandas recibidas le exigen. Que la escuela

! Galeano, Eduardo, (1993) “Palabraz andantes™. S1G1.0 X XI. Lspaita, Pag. 86,

¥ Chartler, Anne-Marie, (2004) “Ensefiar a leor v eseribir. Una aproximacion histérica ™ londa de Cultura

Feondmica. México, P, 50
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luncione segin la 1ogica de la demanda, implica formar nichos de mercados donde cada
sujeto interpelado como consumidor aprende a “elegir” qué quicre pera si; si pensamos
que la escuela es el lugar donde se produce una interrupcién de Jas légicas neoliberales,
se debe pensar en cudl serd su oferta antes que dejarnos gular por [a logica de la
demands (Pineau, 2007). Se trata de hacer una propuesia que convoque por la diferencia
que marca respecto de o que sc vive a diario, no por la similitud con ello, de [o
contrario ;cual seria la apucsta polftica de la escuela? -

La igualdad no sc conguista dando respuesta a las necesidades creadas por el
mercado, sino luchande porque otro horizonte en comum se avizore. Estamos
convencidos que solo de este modo fa cscucla puede ser reivindicada —retomande g
Anne- Marie Chartier (2007) — como derechno social adgiirido.

Lstas consideraciones nos llevan a redefinic el témmino trapsmisicn, en tanto [a
institucion escucla cs uno de los lugares por excelencia, reservado para acoger a las
nuevas generaciones y concrctar el pasyje de aquellas experiencias y saberes
considerados socialmente imprescindibles y valioses. Sin cmbargo ese pasaje no
implica solo la reproduccidn de la herencia, sino tambign su alteracion ¥ recreacion:

“Pensar la educacién no como practica de transmision que garantiza ia conscrvacidn del
pasado o la fabricacidn del future sino como ua acontecimiento gque produce cl intervalo, la
difcrencia, la discontinuidad, la apertora del porvenir.™”

Por otra parte, entendemos que toda institucién es coneebida como un entramado
de prdcticas, de intereses, de modos dec hacer y pensar que configuran la vida
institucional, no como una totalidad homogénea ¥ cerrada, sine come una multiplicidad
de gingularidades a partir de las cuales es preciso construir v fertalecer puntos de
gncueniro que potencien cl trabajo en comun, cuidando de no anular por ello las
diferenciss. T.a larea de dircetivos, supervisores v coordinadores es particularmente la
de impulsar un trabajo que es con ofros, no “sobre” © “g pesar de™ los otros, evitando
establecer relaciomes lineales o unidircccionales que terminan presenbiendo las
practicas y posicionando a los sujetos como ejecutores de politicas disefiadas y pensadas
por especialistas o cxpertos.

En ese marco, el irabajo docente no debe ser comprendido como un trabajo
solitario. Ilablar de institucién implica pensar en grupos que la constituyen v ia
sostienen; el trabajo individual, parlicular de cada uno de los miembros adquiere
potencialidad en tanto logra articularse con el todo. Los problemas de desercidn,
repitencia v abandono escolar, por mencionar los mas acuciantes actualmente, requieren
dc un abordaje que excede al trabajo dulico, de mancra que €l frabajo institucional ¢
inter-institucional resubta imprescindible, al igual que succede con la realizacidn de
abordajes interdisciplinarios. Por cllo, destacamos la wmportancia de los distintos
espacios v tiempes institucionales destinados al encuentro y trabajo en conjunio.
Mencionamos entre ellos a las reuniones de parcjas pedagogicas, las reuniones de dreas,
las rcuniones institucionales v todas aguellas que permiten fortalecer y reactualizar Jos
provecios educativos institucionales, curriculares ¥ con cllos de mejora de las practicas
aulicas.

Ls preciso aclarar que ¢l hecho de que las practicas educativas institucionales sean
desbordadas, interpelando asi lo prescrilo, no ticne que ser leido neccsariamente en
términos de fracasos o falencias, sino como caracteristicas inherenles a las practicas
educativas, pero como potenciadoras de cambios o transfimmaciones, Thna doble fuerza
opera en toda institucidn educativa: la de o instilulde, que tiende a conservar el orden
dado, v la instituyente que tiende a alterar ese orden e introducir lo nuevo; el desafio es

® Larrosa, J, v otros. (2001} “Habitamtes de Babel. Politicas v poéticas de la diferencia” Laertes,
Barcelona. Pap, 414,
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poder tensionarlas de tal forma que el abordaje de los problemas instfucionales no se
realice simplemente en funcién de restaurar drdencs perdidos, sino desde la postbilidad
de hacer experiencias que potencicn la fuerza polilica instituyenle de 1os swelos.

3.3.- Los sujeios de la Educacidn de Jovenes y Aduftos

ntes do avanzar en una caracterizacién de los estudiantes de la Educacion de

Jovenes v Adultes, hemos querido realizar algunas consideracioncs respecto
del musmo precepto que impulsa la escritura de este apartado, Nos referimos a fa
necesidad de conocer al sujeto de aprendizaje para poder enveRarle, las preguntas que
todo “buen” docente debe poder responder parceen ser las siguientes: quiénes son mis
cstudiantes, donde viven, como, eon quiénes...

Ese supuesto que opera fuerternente en las practicas ¥ quc debe su origen a ia
influencia del discurse de fa Psicologia en el campo educativo, responde al propdsito de
[Texibilizar y adecuar las propuestas de ensefianva a las caracterislicas de los educandos;
Jo cual sin dudas es una cuestiom atendible y valiosa para loda practica educatliva que se
precie de democratica. Sin embargo, las practicas de poder que articula ese saber
producide respecto de los estudiantes sucle tener efectos de formacion no deseados ni
deseables; por ello nos inleresa sefialar que ese conocimiento necesario del estudiante
tiene sus limites.

Tode conocimiento es siempre una produccion, en la que si bien pretendemos
reflegjar al otro tal como csc otro cs, al nombrarlo v definirlo estamos adpudicandele
caracleristicas que tienen relaciom con el hecho de ver como nosotros lo vemos ¥
pensamos, ¢on nuestras representaciones y expeclalivas respecto de los esludiantes,
antes que con U supuesta esencia.

Clvidamos quc no puede haber conocimiente pure, absobuto u objetivoe de los
otros, por mas recaudos metodoldgicos ¥ de otra indole que tomemos. Les habra
ocurtido chneontrarse con colegas en un didloge en ¢l gue se cree estar hablando de
cstudiantes diferentes, cuando on realidad ambos refieren al mismo o viceversa; o que
mn cstudiante que llega con un “mal diagnéstice™ luego los sorprende por su “busn
comportamiento v rendimiento académice™ confrariando asi todas los vaticinios; pues
csto no s debe a simples excepeiones sino que da cuenta de la frapilided de las certezas
cn que afirmameos miestro conocimicnto,

Lin relacion a ello scfialamos algunos ricsgos a considerar:

Las practicas de encasillamicnto del cstudiante suelen funcionar de modo
“pedagduicamente franquilizador™. Lis decir, hay simaciones en las que ¢l conocimicnto
de la condicién socioecondmica del estudiante justifica que se le ensefie poco o menos,
o lo basico, o lo minime; del misme modo que produce cierta resignacion en cuanto a
demandarle y exigirle ain mds, porque a nuestro juicio sus carencias los limilan,
Podriamos sustituir esas carencias por la constitucion familiar del estodiante, su
experiencia escolar previa, incluse a veces la escolaridad de sus herimanos mayores y
darian mas ¢ menos el mismo resultado: tedo anticipa su propio fracaso. Cuando el
saher opera de estc modo se suele cscuchar: “demasiado hace con las carencias que
tiene, con la familia que tiene, con la cdad quc ticnc...”, “no me sorprende si cs
hermano de...”, “repitid, abandond tantas veces, por lo menos que permanczca
incluido...” y cudntas mds sc podrian agregar.

Fntonces, dado este panorama, la “necesidad” de conocer al otro para enscfiarle
debe ser interpelada con los siguientes interrogantes: jpara qué queremos conocer a
miestros cstudiantes y qué hacemos con ese conocimienie gque producimos? La
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ensefianza ; solo es posibic cn tanto sc conoce al otro? ;Qué conocenios del otro cuando
decimos que lo conocemos? ;Es posible conocer al otro o qué signifiea aqui conocer al
otro?

Especiticaments, podriamos preguntarnos respecto de: para qué usamos la
informacidn de la evaluacién diagndstica inieial, qué valor le damos a las Nichas de
seguimiento, a la informacién que nos hrinda la evaluacion de los aprendizajes.

tra de las aristas quc conlleva csa exigencia de conocer al otro, ¢s la de que foda
propuesta educativa para no ser desigual, ni exclusora debe adecuarse af estudiante y
si contexte. Pues esle crilerio no siempre funcilona comeo se esperd, ung propuesta que
3¢ adecua puede resultar sumamente exclusora y no es que sc trate de una adecuacién
errénca pucsto que en esos lérminos cualquier adecuacidn resultard siempre
insuficiente.

La aproximacidn que # conlinuacién se hace respects de guidnes son los
estudiantes de 1a Educacion Primatia de Jovenes y Adulios, no pretende convertirse en
una tipificacion de los mismos, sino gue se comsiruye a partir del modo en que son
caracterizades, pensados e imaginados cn el discurso pedagégico, con ¢l fin de advertir
1o que esos saberes habilitan o no para su formacion.

a. Los estudiantes de la Educacidn de Jovenes y Adultos

La heterogeneidad de la poblacién de la Dducacién de Jovenes y Adultos, si bien
110 &8 una caracteristica privativa de esta Modalidad del Sistema Educativo, le da ciertos
matices particulares, los cuales no pueden ser desatendides. Estos tienen que ver con:

» Cuestiones de género: tomar la decisidn ¥ sostener el cursado tambicn tiene
relacidon con las cuestiones de género, la construccién moderna del rol femenino y
masculing ha ido modificdndose, en el marco de las transformaciones de [a familia y del
mundeo del trabajo. Tl hombre como cabeza de familia, era quien proveia el sustento
econdmico. Fn la actnalidad encontramos que muchos de ellos estin desempleados y
soi las mujeres las que sostienen la economia del hogar, o ambos a la par en la mayoria
de los casos. Ademas, la mujer ha logrado que se le reconozean derechos, asi como
{amhién ha logrado mayor independencia y autonomia ganando terreno en cspacios
sociales, culturales, politicos y econdmicos. Sin cmbargo, estos cambios o logros
sociales no han sido internalizados de la misma forma por todos; es por elle gue enlre
los estudiantes de la Educacién de Jovenes ¥ Adulios nos enconframos con 'que algunas
mujeres cuenlan con el apoyo de su entorno [amiliar, micntras que otros intentan
replegarlas al espacio de la vida privada, sefialando la malernidad y las tareas del hogar
como sus peupaciones exclusivas, Para la mujer suele ser mas conflictivo su salida del
hogar y asistencia a la escucla, dadas las tareas que su maternidad o que el hogar Ic
implica.

En este marco, las instituciones de la Educacion de Jovenes y Adultos pueden
ayudarles a dar cuenta de la importancia v valor que la decision y el esfuerzo por
edncarse implica pars lag mujeres y lambién para los hombres.

s Diferencius efarias: historicamente se ha identificado al adulto como el
destinatario principal de Ja educacién brindada en csta modalidad; sin embargo -como lo

sefiala Lidia Rodtigner (1996) - esto supuso una operacion discursiva de ocudtamiento
del destinatario real. Enire la poblacidn que se recibe hay adolescentes y jovenes; y s
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bien en [as tiltimas décadas el ingreso de este grupo etario se incrementd notablemente,
no es un fendmeno absolutamente novedoso en la Modalidad™.

Teniendo en cucnta que dichos sujetos son quicnes han quedado fucra del aleance
del sislema escolar -la autora uliliza la expresion “marginados def sistema escolar”',
la Educacidn de Jovenes y Adultos se constifuye en una propuesia que fende a
restituiries ef derecho a la educacidn, lo cual resulla invalorabie.

Intonecs, si reconocemas que tanto los adulios como los adelescentes y jovencs
constituyen Jog deslinalarios de la educacion de csta Modalidad, es preeiso responder Jas
siguienles cuestiones: jqué significa ser adolescente, joven y adulto en el confexto
actuai? ;Oué concepeiin tienen los diferentes actores educativas respecto de ellos? No
¢s posible dar respuestas acabadas ni gencralizables, sino sefialar el cardeter historico de
[a construccitn de esas subjetividades: para las sociedades modemnas, la vida humana se
desarrollaba de un modo lineal y progresivo, las elapag estaban  delinidas
cronoldpicamentc, proyectandose desde la immadurer hacia el alcance de cierta
completnd o madurez biolbgica, cognitiva y emocional, Llegar a la edad adulta
significaba converhitse en un sujeto pleno de conciencia, conguistar la independencia ¥
[ibertad, pudiendo hacerse responsable del coidado de si mismo v de otros; el adulto era
aquel que sc encontraba en condiciones de formar su propia familia, asi como también
de conseguir trabajo. La adolesecncia ¥ la juventud eran comcebidas come etapas
intermedias, de mestatilidad ¥ de crisis que sc esperaba sean superadas, logrando asi
cierta armonia v estabilidad adjudicadas a la adultez. Este modo dc caracterizar a cada
ctapa dc la vida, ha sido alterado, desdibujindose los Henites entre unas y otras,
extendiéndosc los ticmpos de duracién de cada una, ¢ mncluso algunos hablan de
desaparicién de cicrtas ctapas. Asi, mientras que para la Modemidad Ja edad adultz era
la privilegiada, en la actualidad hay una cxaltacion de la juventud como la etapa de la
vida en la que se guiere permanceer cternamente; vinculado con el desarrollo del
mercado del consumo y de fa cubtura de [a imagen.

El degarrollo ¥ crecimicnto ne es solo una coestion biologica, stno que es lambidn
un [endmeno cultural, de mancra que no puede ser pensado en ténninos lingales,
progresivos m homogénens; ser adolescentes, jévenes y adultos difiere no solo a nivel
individual, sino Lambidn social - caltural ¢ historicamente.

Ilemos de revisar las represenlaciones del estudiante adolesecnte, joven y adulto,
pues ello influye en el mode en que los inlerpelamos y redunda cn la posibilidad de
comprensién, de reflexion respecto de sus procesos de aprendivzgje ¥ de transirmacion
de las practicas docentes. :

For otra parte, estas consideraciones acerca de la edad resulian signilicativas en
tanto han side tomadas como un crilerio de organizacidén de Ja escuela praduada —
teniende en cuenta los aportes de la Psicologia cognitiva, especialmente de la
Psicogénesis-, Dadas las caracteristicas de la Educacion de Jovenes ¥ Adullos, 1a edad
como criterio de organizaciom pierde peso, dando lugar a pensar olros modos de
organizar los grupos de estudiantes siempre que sc respeten las diferencias y no se
rcfitereen las précticas de etiquetamiento, discriminacion o de marginacion,

» Condiciones sociv-econdmicas: la mayoria de los estndiantes pertenecen a Jos
sectores sociales mds vulnerables, cxpuesios a situaciones de pobreza, exclusion y

" Aparece aqul una praradoja, pues aunque ha sido el adulto ¢l sujelo que se parcibia come 2] destinatario
de la educacidn de la modalidad, sin embarge dadas ciertas condiciones que hemos anmalizado
P{pﬂrlunumenta, ello ne ha evitado la infantilizacidn del adulto,

ijﬂdfiEUEZ, Lidia (1996) Educacidn de Adultos (CAY ¥ actualidad, Revista LT.C.E. Afio TV. N* & Pac.
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marginacién social. Esto, sin embargo no soélo que no anula las posibilidades de
educabilidad, sino que debiera ser una obligacion ubicarla de manera preponderante.

“|Tistaricamenile, 51 la educacién se encontraba con sujstos que vivian on condiciones de
pobreza, esa condicién no se anteponia a la posibilidad de noder educarse gino que [ educacién
tenta por objetive diluirla como diferencia, superarla, complelarla”™ Es preciso cvitar que la
formacion de los sectores sociales mas vulnerables ¥ empobrecidos de lupar a ofertas
diferenciadas, o cual implicaria la l[ragmentacion interna del propio sistema educativo,
configurando circuitos diferenciados de educacion y aprendizaje {Serra, 2004).

Por olra parte, Ja pobreza ¥ vulnerabilidad social, no debe ser entendida como un
estado, sino como un proceso histérico (Castel, 1998} que los condiciona. Las politicas
de flexibilizacion laboral en et marco de la primacia del capitalismo financiero por
sobre el productive, han dibujade un panorama social fragmentado, cn ¢l que las
brechas entre ricos y pobres aumentan, al mismo tiempo que crece el mimero de estos
filtimos concentrindose la riqueza en pocas manos. No podemos reducir un problema
socio-ccondmico mundial al nivel de lo individual, culpabilizando a los mismos sujetos
por la condicién en la que sc encuentran, en tanto ella los excede. Ll tratamiento de la
exclusion social, como sefiala Castel, no pucde reducirse a) tralamiento de los excluidos,
asi como tampoco se resuelve solamente a través de la formacion o capacitacidn laboral;
¢l que los sujetos comsigan o no trabajo no depende exclusivamente del nivel de
educacitn que tengan, esto hace a las posibilidades ¥ limites de la educacidn.

Ademas, la situacion laboral de los estudiantes de la Lducacion de Jovenes v
Adultos no ¢s homogénea: mientras gue algunos han Jogrado sostener su trabajo, otros
se encueniran desempleados /o son beneficiarios de planes sociales. Fronte a esto, el
proceso de formacion pasa principaimente por la provisidn de herramientas que si bien
no pueden anticipar, predecir o prever los acontecimientos a los que se verdn expuestos,
sf los posiciona en mejores condiciones para afrontar las adversidades.

Frente a las fransformaciones en el mundo del trabajo debemos preguntarnos:
ipara qué mundo del trabajo los preparamos? ;Cémo se [os vincula con el mundo del
trabajo? ;Qué relacion se establece entre la educacion para el mundo del trabajo y la
transmigion cultural? {Sarto, 2001).

* Diferentes saberes y experiencias de formacion: la pretension homogencizadora
de la escuela moderna ha construido cierto pardmetro de normalidad, cn basc al cual se
clasifican, califican y distribuyen los sujetos en el campoe educativo. Al respecto sciiala
mkliar: “;Qus es lo normal? ;OQuién dice normal? 4Y 4 quién, sing a i mismo, esti miranda?"'*

En la Educacion de Jovencs y Adultos, como en todas las practicas educativas del
ststema, es imprescindible tomar los recandos para que el discurso acerca de la
diversidad ne se articule con practicas de homogeneizacién y nermalizacion, que
terminan contradiciendo  aquello que se enuncia discursivamente, asi como también
encubren priclicas de exclusion ¥ nepacion de la alleridad en educacidn.

sFrecuentermente las cxporiencias previas de formacion sistematica de estos
sujelns, estan ligadas a sitwacioncs de frecase, abandono o repitencia escolar. 81
acordamos con que “Es al fracaso escolar y no al alumne fracaso al que hay gue poner bajo

1 Skltar, Carlos. (2006) Expericneia v alteridad en educacién. Curso de Posgrado. Clase N° 7, FLACSO.,
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sospecha”, ¢s preciso repensar el aporte que la escucla hace y podrfa hacer para con

gstos estudiantes ya que [a inlencidn es reformular el modo de planiear los problemas de
aprendizaje evitando culpabilizar al cstudiante al identificar causas de los mismos.

[Dadas estas experiencias, es preciso irabajar con ¢l estudiante de manera que
pueda fortalecer su autoestina, frente a sus compafieros o familiares.

v Motivaciones, expectativas ¢ [nfereses diversos respecto de su escolaridad: ya
hemos mencionado el valor de la decision de quien asiste a ta Modalidad. Tos inlereses
que se juegan son diversos, mientras algunos buscan formarse en un oficio para mejorar
su condicidn socio-econdmica o para perfeccionarse en aquella larea que desempefian;
otros lo hacen para saldar deudss y postergaciones para consigo niismo, como desafio
persanal o biisqueda de un espacio dedicado para si.

Hemos de colaborar para que la institucion escolar se convicrta en un espacio
socio-cultural del que puedan apropiarse de saberes v practicas que les resulten
significativos en términos de una formacidn integral.

las principales problemdlicas sociales y culturales que los afeclan son los
embarazos 3 femprana edad, adicciones, desconocimiento de praclicas de culdado del
cuerpe ¥ la salud, enire otros.

o Contextos de privacidn de libertad: en el marco de las actuales Leyes de
Liducacion Nacional N® 26.206 v Provincial N® 2,890, se contempla a la cducacidon en
Contcxtos de Privacién de Libertad como un derecho que debe scr parantizado por cl
Estado.

En la Ley de Educacidn Nacional N® 26.206-Capitule X1, Art. 55°- se expresan
las garantias del derecho a la educacidn de lodas las personas privadas de liberlad para
promover su formacion integral y desarrollo pleno. En tanto, en la Tey de Educacion
Provincial N 9.890- Titulo X1V, Art. 32°%-, se establece que la Educacion en Contextos
de Privacion de Libertad constituye una modalidad que brinda la postbilidad de iniciar o
dar continuidad a [a escolarizacion de aquellas personas que se cncuentren privadas o
restringidas de liberiad, accediendo asf a propuestas educalivas que serdn supervisadas
por las autoridades del nivel o modalidad que corresponda. El cursado podran realizarlo
en establechinientos carcelarios, en instituciones de régimen cerrado o en condiciones
gue impiden la asistencia a establecimientos educativos donde se dicte cducacién
ohligatoria.

Iz en este marco, en cl que a partir del Cicle Lectiva 2011 lag escuelas de
Liducacion Primaria de la Provincia de Enire Rios gue funcionan en lags Unidades
Fenales, pasardn a depender de la Dircecidn de Edncacidn de Jovenes v Adulios.

El motivo de lal traspase sc debe a que se considera que los sujetos pedagdgicos
de la Fducacion Especial ¥ aquellos que se encuentran en contextos de privacién de
libertad ne son los mismos; sin cinbarge durante mucho Hempo se ha considerado gue
los sujetos privados de libertad cran “irregulares sociales™, por 10 que sc suponia que
padecian dc alguna discapacidad, To cual a su vez justificaba que fueran atendidos por
docentes de Liducaeion Bspecial.

Si bicn esta cuncepeién no ha sido del todo desterrada del imaginario secial, [a
misma intenta ser cuestionada desde la legislacion, [as practicas y modos de abordaje.

Fs asi que se parte do [a necesidad de revisar la nocidn de sujeto destinatario de la
cducacion cn contextos de privacién de libertad, respetando no sole la edad cronolégica

I _— . L

Rattero, Caring “El fracaso de 1a escuela en su “para todos™, Revista: “Fnsayos y experiencias” N° 43
“CL fracaso escolar en cuestion. Concepciones, creencias y represcnuaciones.” Ed. Nevedades
Educalivas. Pég.4%
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de los nismos, sino sus derechos, entre ellos a la educacién como derecho fundamental
de proyeccién humana y social. El propésito serd apostar a la reinsercién e inclusion
social de dichos sujetos, brindande las herramientas necesarias para lograrlo; por lo
cual, la educacion inframuros debe tender a mostrar ofras posibilidades, otros mundos
posibles, permitiendo que los sujetos encuentren razones que los alienten y estimulen en
el tntento de proyeclar nucvamente su vida,

o Estucdiantes con discapacidad’: entre los cstudianies gue asisten a la Kdueacion
de Jévenes y Adultos sc cncuentran sujetos con difcrentes discapacidades; por lo cual es
preciso considerar lag condiciones pedagogico-mstitucionales en que se recibe y ensefia
a los mismos. Si parlimos de la idea de que en todo grupo educativo hay alteridad, ya
que todos somos diferentes, entonccs el problema para la prictica dc enscflanza no
puade plantearse en términos de helerogeneidad-homogeneidad; sino por el contratio, la
cuestion se inscribe cn el siguiente Inlerrogante: edme frabajar pedagdgicamente con
lus diferencias y no o pesar de ellas.

Para lograrlo sc debera reflexionar acerca de [o que entendemos por diferencias, a

Quignes seflalamos come “los diferentes” ¥y qué marcas produce en ese otro a quien
nombramos de tal forma; cntonces si se podrd abordar finalmente la pregunta sobre qué
y ¢Omo les ensefiamaos.

Sin duda resulla imprescindibic el trabajo coordinado y en conjunto con los
Fquipos de Orientacién Educativa'’, reconocidos como configuraciones de apoyo
ofrccidos desde la Educacion Lspecial para acompariar y asesorar a los docentes de la
Educacitn de Jovenes v Adultos, pero de nmpuna manera dichos equipos podrin
gustituirlo en la tarca de cnschiar. Sefialamos que el tipo de rabajo 4 realizar debe ser en
equipe, donde cada uno ‘aporta sus saberes especificos, para construir una propuests
pedagdpica que resulte significativa en términos de aprendizajes para cada estudiante.

b, Los docentes de la Educacidn de Jovenes y Adaltos

"Nuertrd dnica crientacign ha de ser una preparacicn a la
exprerimentacidn. Y esta preparacidn cansiste en na ser
dmitafivas, o ue fuzgar, ¢n o inferpretar mediante Ly

cetesorias penerales de To gue estd bien o mal; esto es, se frala
de no reduciy la experiencia a lo gue e hos da socialmente
come {0 corocids, Puesto que no salremos qué puede ruestro
cligrpn, de qué afectos ex capaz, hasta dinde puede Hegar
Auestro territorio, hay gue probar, ™"

Uno de los nudos problemalicos que requiere especial atcncién al reflexionar
sobre los docenies que deciden trabajar en la Fducacidn de Jovenes ¥ Adultos de Nivel
Primario, es la Formacién profesional. La ausencis de propucstas de formacion
especifica y en menor medida de capacitacion, han dado lugar a pricticas pedagdgicas
que no siemnpre incidieron en la mejora de la calidad educativa de la Modalidad. Asi, la

" Ley Nagional N®26.378 Convencicn sobre los derechios de las personas con discapacidad y su
protacoln facultativo; Ley Provincial de Educacién N° 9,890 ¥ Ley Provincial de Discapacidad N* 9. 891,
Documentos Provineiales: Lincamientos de la Educacién Especial desde |la Perspectiva de la Educacion
Intepral ¥ Orientaciones Curriculares.
l: Resolucién N 07910 Conssjo General de Educacién,

Lurrauri Maite. {20003 "El deseo segin Deleure" Rdiciones Tandem Valancia, Papg. 510
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infantilizacion ha sido uno de Jos problemas tal vez més signiftcativos a que han dado
lugar csas aunsencias; sin embarge, muches docentes de la medalidad, han afrontado esas
vacanecias construyendo las propias maneras de ensefiar, contemplande a los sujetos de
aprendizaje v [a especificidad de la practica docente. Este cardcier artesanal que ha
adquirido la formacién de nuestros docentes, constituye un punto de partida para esta
transformacion curricular, que por supuesto teguiere ser fortalecida, pucsto que “El arte
no supone improvisacion o espontangisme; requiere de cstudio, de ensayo, de técnicas.”!’

31 preguntamos qué saberes son pecesarios para enseitar en la Educacion de
Jovenes y Adultos, se advierte que ne basta con el conocimiente de la propia
disciplina o del campo de conocimiento que se enseRa, sino que también ey necesario
saber respecte de la complejidad que enfrafia la propia prdctica docenfe en la
Medalidad Un principic esta afirmacion supone reconocer que g ensefiur no se aprende
sofamente enseflando, sino gue ey preciso saber sobre ese "saber hacer”; es decir que
52 requicre de una instancia reflexiva, de una toma de distancia respecto de la propia
practica quc permita visualizar las articnlaciones entre los contenidos disciplinares, las
practicas de ensefianza v los fundamentos tedricos que le dan sentido vy resguardan su
coherencia epistemolégica.

S dudas que la preccupacion por el como enscfiar nos resulta sumarnente valiosa
v legitima. Ahora bien, el problema surpe cuando o mefodoldpico se reduce o lo
instrismental, repando de ese modo fos presupuestos que subyacen en toda propuesta
metodoldgica. La idea de que la cnsefianza es un problema puramente instrumental,
libre de connotaciones politicas e histdricas, ticne que ver con una toma dc posicién
respecto de la ensefianza, de rafz positivista, quc oculta bajo un manto de supucsta
“neutralidad” la luerte regulacion que se produce sobre el quehacer docente,

=i concehimos a los docentes de [a Educacion de Jovenes ¥ Adultos en términos
de intelectuales ¢riticos y transformadores (Giroux, 1920) ¥ no como meros cjecutores
de las politicas cducativas; es una exigencia a fa vez que un derecho que se hagan
explicitos, se conozean Y decidan profesionad p  criticamente  fos  enfoques
epistemologicos que susfentan lus prdcficas gue se ponen en aclo. Para lu presente
transformacion curricular, esfo es un requisito indispensable que se debe contemplar,
tanto ol interior de las instituciones educativas, como ast en fodins Tas propuestas de
Jormacion y capacitacion docente.

[n este sentido, es que scfialames la neccsidad de eercer cierta vigilancia
epistemoldgica acerca del sabor sobre ¢l saber hacer/cnsefiar; es decir, respecto de los
modos en que los discursos docentes refieren, narran v leen lo gue sucede, intentando
advertir ademas aquello que no sc dice, 1o gue se omite, lo que no puede hacerse visible.

Ls preciso revisitar los modos de nombrar, contar o narrar lo que nos courte, pues
en la misma formulacion del problema suele radiecar su imposibilidad de resolucitn,
modos de decir que terminan fiecionando ¢ re-produciendo esas realidades de las que sc
quiere huir. Y aunque paraddjico, el tenguaje no refleja Ja realidad cual si fucra una
exlerioridad ajena al sujeto, sino que en & se cuela la representacion de mundo que ¢f
docenle ha ido construyendo a través de sus cxperiencias, dice Bruner:

“La manera en la que ano Aublu llega o ser con el tiempo la manera en la que uno
representa aquello de To que habla™'®

Los discursos culpabilizadores sc convierten en recursos al alcance de la mano
que tanto mds clausuran que habilitan posibilidades de resolucion de los conllictos. Ll
problema estd en que no permiten volver a mirar-nos, leer-nos ¥ pensar-nos mas afla de

"7 Guirtz, 8. y Palamidessi, M. (2008} “El ABC de la tarea docente: currfeulum y cnsefianza.” Aique. 3°
qlzari. 5 relinp. Bs. As, Pdg. 141,
Bruner, I. {1988} Realidad Mental ¥ Mundos Pasibles, Cap. I, Gedisa, Rarcclona. Pag. 134,
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los sentidos comunes que cn la operacion de sefiafar como culpables de los fracasos
escolares al alumno ¥ su contexto, a los docentes o el Lstado; exteriorizande y
polarizando responsabilidades a través de un andlisis reduccionista y simplificador. No
se trata de buscar culpablcs, sino de suspender esos sentidos y diagndsticos instalados
en ¢l tenguajc cotidiano escolar y pregunlarmos acerca de por qué ensefiamos como,
ensefiamos y a pattir de ello pensar y proyectar otros modos en que podriamos cnsefiar.

Para lograr semejanle cometido, es preciso superar la enajenacidn de la rclacién
del docente con €] conocimiento, que segln Maria Saleme de Burnichon (1994), “cs una
relacion casi olvidada”™. El olvido nos habla de un ceorrimiento de la mirada ¢ de su
neutralizacidn, que tiene relacion con cierta pustergacién del problema en pos de otros
que demandan ateneidn de [a politica educativa. Con Irecuencia ¢s la urgencia de lo
cotidiano lo que define cudles son los problemas gue merecen abordarse en la agenda
educativa, cuestiones que llegan a adquirir tal ceniralidad al punto de saturar toda
pusibilidad de pensar olras escenas posibles para nosotros ¥ los olres. Entonces nos
encontramos con reclamos lales como “para esfo no me prepararon’, expresion que
dcnota cierto deshorde v agobio ante la imposihilidad de deseubrir un mode certero de
anticiparsc ¥ resolver de una vez y para siempre lodas las situaciones vy conflictos. Sin
embargo, comao dice Carina Rattero'” (2007), no hay ni puede haber una pedagogia de o
inesperado, de la contingencia, pero si “una pedagogia que pueda leer lo que aconlece, una
pedagogia de la situacion, de la decisiin, de la oportunidad™.

El problema cg que la posibilidad de gue el docente pueda constilirse como
sweto de la expericneia, le esta vedada:

“Una deble cesura aqueja al maesiro, como representante de lo *alte’, transmite el
conocimicnto ¥ s¢ hage cargo de proyectar, mas como su farea €514 en lo bajo no debe “volar’.
s decir, desde o hajo debe sostener lo alto sin apasionarse™ *

Ll imperativo pareciera ser de alienacidén: ninguna abteracién, ninguna
interpclacion que descstabilice al docente, de To conirario aparece la sospecha sobre un
“no saber hacer™ que en realidad oculta la demanda de control sobre lo otro, sobre lo
gue acomlece.

Ser sujelo de la experiencia supone que se es afravesado per lo que acontece y
ello no es “sin costos™ para el propio sujeto, dado que experiencia es “aguelle gue nox
pasa” (Larrosa, 2006), ese pasaje nos altera, nos conmueve, nos afecta, nos sensibiliza,
nos constituye como “receptores”™ de algo que mevitablemente “nos excede”, cs decir
nos transforma v humaniza. En tanto que pasaje, educar se cnlaza y enriguece con otro
término: la pasidn, ¥ al hacerlo aleja su significado de la idea de experimenteo, cs deeir
de la idea de gue en educacidn es posible encontrar regularidades, caminos scguros,
certeros y generalizables que permiten ademds predecir futuros desbordes.

En contraposicidn, destacamos el valor arlesanal con que los doecntes de la
LEducacién de Jovenes ¥y Adultos cjercen su profesiom, ya que antes que acentuar
anscncias, nos habla de una capacidad para constitnirse como sujelos de experiencias,
dec desarrollar fa sensibilidad e inleligencia en el {rato con [o otro, sujetos apastonados
por la tarca de educar, cuestiones a la que ningin docente debe renunciar. Ser docente
es cyuiparable a ser un artista o un artesana, lo cual signilica querer y poder consiituirse
en artfflee de posibilidades a la vez que en autores de lag propias prciicas y sabores,
cuya pretensién es desafiar las profecias de fracaso con que los estudiantes arriban a las

? Pedagoga entremriuna de reconocimiento nacional, que actualmenle se desempefia comao Téemica
Docente en el equipo de la Dirgccion de Fducacion Primaria det Consejo General de Educacidn y cs
Profesora Ordinaria on la catedra de Diddctica 117 de Ja Facultad de Cicncias de 1a Bducacidn, TTNER.

a Petricei, 1., Las peripecias de un maestea, sid, Pig. 6.
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institnciones educativas, enfrentando lo imposible ¥ los destines vaticinados, es decir
contra lo que aparece como dado o delerminade (Rattero, 2001).

3.4.- Las prdcticas de enyefianza y de aprendizaje en la Educacion de Jovenes y
Aduitos

Lﬂ, ensefianva es una practica sociul y politica (verlemente codiciada y
disputada por la posibilidad que entrafia de reproducir ¢l orden social vigente
o de lograr la emancipacidn de los sujctos. Esto da cuenta de relaciones de fuerza, de
poder que van estableciendo ciertos Himites v posibilidades en permanente tension, por
lo cual la ensefianza no puede ser sino en constantc reformnlacién, recreacidn e
invencién, imposible de ser pensada de una vez y para siempre.

Destacamos cntonces, dos rasgos fundementales para pensar la practica de la
cnsciianza, la siteacionalidad y la ncasionalidad:

“Cada situacidn de ensefianza es un acontecimiento. 'ero el acontecimiento no es un
suceso que aparezea al lado o se enfrente a la ensefianza on s maxima porera, Fs la ensciianza
misma la que acontece en s puesta en escena, su esencia s ser ocasional. La planificacion, la
organizacidn previa, la previsidn, son solo indicaciones —como ¢l libreto de una obra de leatro-
que adquieren plenitud en fas practicas de ensefianza.”™’

La planificacitn de las situacioncs de cnsefianza debe abrirse camine cntre la
tensidn de lo imprevisible y lo inlencional, constantes necesarias ¢ imprescindibles en
loda propuesta de ensefianza. Es justamente el juego entre la previsiom y el
acontecimiento lo que dinamiza las practicas pedagdgicas, Jesafiando a la vez su
pertinencia ¥ potencialidad.

Pensar a la enseflanza cormo practica sitnada y ocasional, exige poder considerar
urta rultipheidad de faclores que la condicionan (el conocimiento, el tiempo, el espacia,
los recursos maleriales y simbdlicos, el curriculum, los sujetos, los valores, los espacios
sociales, entre otros). De acuerdo con los posiulados del paradigma de la complejidad,
¢l todo no pusde pensarse sin las partes ni las partes sin el todo, ya que sus propiedades
adguicren sentido on la inferageién en términos de unaz autonomia relativa (Morin,
2002, Do csta mancra, aunque podamaos referir a criterios v supuestos epistemoldgicos
comuncs para todas las practicas de cnscfianza de la provincia, esto no implica que
chscilar sighifique lo mismo para tedos los docentes de la Modalidad, ni que se cjerza
del nrsmoe modo en lodos los espacios sociales provinciales en log gue existen
propucstas cducativas de la Educacién de Jovenes y Adullos,

Por otra parte, concebir a fa prdefica de envefianza como prictica cump!eja
supone ademas, cucstionar ta prefendida linealidad o cousalidad establecida entre ésta
v el aprendizaje. 81 bien son dos procesos interrelacionades, no son idénticos, de
manera que no fodoe lo que se ensefia se aprende, ni se aprende sole lo que se ensefia.
Esta distancia que se abre cnfre ambos procesos no debe ser anulada, sino por el
contrario sostenida, si entendomos que la ensefianza no es “hacer” al otro conforme log
patranes preestablecidos en determinado momento histérico. Es preciso desmitificar la
idea de la educacion como “poiesis™, cs decir como fabricacion del otro, al decir de
Philippe Meirieu (2003), ¥ volverla “praxis”, para lo cual es preciso renunciar & la
pretension de “moldearlo a mi gusto”, renunciar a ser la causa del otro sin por ello tener
que renunciar a cnsefiarle; la pregunla que inquiela es ;sc pucde cducar sin ser
Frankensiein, es decir sin hacer las veces de aquel Doctor que en su propésito de poner

* Migueles, M. A. E] saber en la formacién doceite.” Mimeo. Pig. 4.
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un ser en el mundo crea un “monstre”, un sujeto que se aleja de su ideal preconcebido,
por 1o que 1o abandena a su sucrte?

Ensefiar cs hacer un sitio para ¢l otro ofreciéndole los medios para que pueda
ocupar ese sitio, pero que pucda hacerlo conservando su diferencia:

“Ta verdadera satisfaccion del educador seria que aquél a quien ha educado le saludase
como hombre libre ¥ lo reconocicra eomo su educader sin scr, con ello, su vasallg. ™

En este sentido, ensefiar es mds dificil que aprender, porgue la ensefania
implica dejar aprender (Heidegger, M. en Giacaglia, M. “La educacidn: ese oscuro
objeto del deseo™. Por cso cl cnsefiar €3 un hacer exigente; porque csc dejar aprender,
ng implica una actilud pasiva, s al contrario una bisqueda continua de hacer posible el
aprender desde la misma imposibilidad dcl ensefiar.

“E1 decente no debe imponer sus propias ideas o visiones sing erear un ambiente
adecuado para que las diferentes perspectivas scan confrontadas y analizadas. (...) cuando la
comunicacion se restringe, los alumnos pueden asimilar 1o que el maestro les pide, perc este
aprendizaje no se conecla con 103 conocimientos ¢ las cresncias previas de los alumnos. Estos
aprenden dos mensajes “en paralelo”: uno que sirve para la escuela ¥ otro que sirve para el resto
de las actividades vitales.™

Uno de los principios fundamentales que debe guiar 1 orientar la practica de
ensefianza, es la confianza del educador en [a inteligencia, en la capactdad de aprender
de los estudiantes; siendo preciso para cllo revertir y superar el orden exphicador, segiin
el cual se parle de una incapacidad del cstudiante para comprender por si mismo, para
usar su inileligencia lo cual segin Rancicre (2003), es un atributo inherente a la
condicion humana. Ta teoria del edismo cducativo e incluso las teorias del desatollo de
las cuales se nutre, han contobuidoe en el fortalecimicnto de este tipo de practicas gue
llevan a una subestimacion de las capacidades de los estudiantes cn todos fos niveles del
sistcma cducativo, ¥ especialmente en la Educacion de Jovenes v Adultos.

Una prictica de enseflanzn emancipadora es aquella que provoca la inteligencia
del otre:

“All donde cesa la necesidad, la inteligenciy descansa, 3 menos gue alguna voluntad mas
fuerte se haga oir y diga: contlina; mira o que has hecha y lo que puedes hacer si aplicas la
misma irteligencia que has usado ye, peoniendo en todas las cosas la misma atencidn, no
dejéndote distraer de tu rumbo.™*

La inguietud respecto de la ensefianza, ha ilevado a desentrafiar ef mode en gue
aprenden los estudigntes, pretendiendo hallar las leyes que regulan dicho proceso,
dando lugar a tcorias quc lo prescntan como un proceso  despersonalizado,
descontextualizado, universal, a-histérico, univoco v  generalizable, Es  preciso
considerar que foda feoria del aprendizaje es solo una aproximacion gue no abarea lo
complejidad de los procesos de aprendizaje.

Aprender implica un movimienio que no proviene de un interior, i de un exterior
absoluto, sino més bien liene gue ver con un jucge de fuerzas, con la lensidn enlre el
acontecimiento y la subjetividad; se produce a partir de la interpelacidn ¥ en la pregunta
que genera tajos ¥ brechas cn aquello que venfamos pensando, multiplicando al mismo
tempo el espacic de su movimienlo, donde lo habitual deja de ser natural, ¥ donde
siempre existe la posibilidad de hacer una relectura de lo propio.

Pero este movimienlo que implica el aprendizajc, no es lingal, ni tampoco esta
exento del conflicto que acarrea el encuentro de sujelos pensantes, de deseo. Ticne que
ver lambién con la difiei] cohabitacion de lo diverso, de lo miltiple y con el registro de

“ NMeirieu, P. (2003) “Frankenstein educador.” LAERTES. 2° Reimpresion. Barcelona. Pag, 47.

? Gvirtz, 8. y Palamidessi, M. (2008) “El AC de |a tarea docente: curriculum y enschianza™ Afque, 3°
el 5 reimp. Bs. As. Pag 144,

a Ranciere, 1. (2003} “El maestro ipnovante.” LAER TES. 1° Edicién, Barceloua. Pég. 71.
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cxperiencias del otre. No debemos pensar que el aprendizaje cs ui proceso idual,
sino que es particutar, y en tanto tal se nutre en el cncuentro con 1os otros.

Las diferencias, v no los diferentes™, con que el educador de jovenes y adultos
encucntra en las aulas, no deben ser reducidus, desestimadas, temidas o anuladas, sino
por el contraric constituyen una riqueza que puede ser aprovechada a Jos fines de la
censenania.

3.5.- Alfabetizacidon

Resignificar la alfabetizacion en Ia Educacion de Jovenes y Adulfos

Es preciso preguniarse gué emfendemaos por alfabefizacion y detenerse en las
sipnificaciones atribuidas a dicho concepto, considerando que su significado
ha ido v seguird variando de acuerdo a dilerentes enfoques ideolépicos, filosdlicos,
sociologicos desde los que se la conceptualice, al momento y contexto socio- sioneo
al que hagamos referencia y desde el que nos siluemos para analizarlo.

51 nos remontamaos a los origenes de nuestro Sistema Educative cncontramos que
gl problema dc la alfabetizacidn fue pensado desde una politica dc cardcter
compensatoria, come oferta cducativa remedial, que tendia a cubrir los baches dejados
por la capacidad de cobertura de la educacidn de nivel primario. De alli su asociacion
con la enseflanza de lo clemental: lectura, eseritura v cdleule; lo cual sc pensaba se
resolveria con pecos afios de escolaridad.

Pero en los inicios de Ja década del 90 [a autora Silvia Llomovatte problematiza y
amplia el sighificado del concepto de allabetizacidn al plantcar que:

*I.a habilidad derivada de wna “dosis sulicicnte” de alfabetizacion neo sdlo es requisito

indispensable para poder funcionar instrumentalmente en la socicdad (teabajar, votar, ete.);
también lo es para sentirse integraco & csa seciedad v para relacionarse con los ofros hombics v

mujeres et unl pie de ipualdad. ™

Ez nccesario abordar algunos interrogantes gue den nuevo sentido a lo que se
cnticnde ¥ sostiene hoy por alfabetizacidn al momento de proyectar un nuevo disefio
curricular para la modalidad de jovenes y adultes, asumicnde el compromiso politico
que el mismo conlleva para los diferenies actores involucrados: ;Que saberes se
necesitan enscfiar hoy? ;Ls posible establecer de antemano cuales seran los saberes
necesarias para el furo? _

Si nos irasladamos a las caracteristicas de nuestro tiempo ¥ nuestras sociedades,
no podemos obwviar ¢l reconocimicnto de los efectos dejados por la implementacion de
politicas ccontmicas de corfe neoliberal iniciadas cn la década pasada, dejando en
manos de un mercado hipercompetitivo la regulacién de la economia. Algunas dc las
repercusiones mas significativas fueron la flexibilizacién del empieo, aumentando la des
v subocupacion; la exclusién v fragilizacion de los lazos sociales, donde el estar
integrado empezd a medirse en ténminos de la posibilidad de consumir ¥ no en relacidn
a la posibilidad del ejercicio de nna ciudadania comprometida con los problemas

¥ Seprin Skllar no es lo misme hablar de *las diferencias” que de * los diferentes™: “Los “diferentes”
#0m una construccitn, una invencitn, un reflejo de un largo proccso al cual podriatnos [lamar de
“dilerencialismo™, g5t es, una actitud de separacion y de disminueidn de algunes Lrazos, de algunas
marcas, de algunas identidades en relacién a la vasta generalidad de diferencias. Las diferencias no
pueden ser presentadas o bien desceiptas en térninos de mejor o peor, bien o mal., superior ¢ infuriat,
yﬁusitivas o nepativas, etc, Son, simplemnente, difercncias.” Pag.1. .

Llomovatte, Silvia. 1993, “Anaifabetos y analfabetismo en argenting®. Cuadernos FLACSO. Mifio y
Divila. Pag 27
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sociales comuncs; a cllo se suma e] surgimiento y desarrollo de las nuevas tecnologias
que demandan la apropiacién de otros lenguajes ¥y herramientas gue se tornan
imprescindibles s pensamos que hasta los irdmites més scneillos demandan del uso de
computadoras ¥ del conocimiento basico de iniernet.

Frente a esos cambios, seguir sosteniendo una concepeidn de alfabetizacidn
entendida como aquella practica de mera decodificacién que facilita el ingreso a la
cultura letrada, acase ;no atenta contra la democratizacidn del conocimicnto y la
cullura; contra la formacion de sujetos criticos y autonomos hacedores de otra historia
que luchan por revertir su  propia condicidn de  exclusidon, marginaciin,
cmpobrecimiento” v desigualdad social?

La alfabetizacion en la educacion de nuestros jovenes ¥ adullos no puede limitarse
a ser considerada una etapa iniclal, dado que el aprendizaje permanente es fundamental
para la supervivencia y el mejorarmento de la calidad de vida de los swelos, asi como
para el desarrollo humane, social ¥ econdmice de un pafs.

Indudablemente que para plantear otra concepeidn de alfabetizacidn se debe
problematizar uno de los lables que aparcee cstrechamente ligado a la misma, se trata
de aquel que supone que existe una edad para aprender y que ella se corresponde con la
edad cscolar. Nos referimos a la teotia conocida como “edismo educativo™, que surge
de la influencia de ciertas perspectivas psicoldgicas en el campo educativo, [as cuales
identificaron etapas de desarrollo de la inteligencia humana estableciendo las
competencias a alcanzar en cada una de cllas. lin esta construccion opera la idea de que
en sus primcros afios de vida el hombre posee cicrtas caracteristicas que hacen que la
infancia sea considerada una etapa privilegiada y [undamental para recibir educacion,
por la posibilidad de ser moldeada v transformada conforme se crea conveniente. En
contraposicién, la edud adulta fuc pensada como aguel momento casi linal del
desarrollo evolutivo humano en que log sujetos alcanzarian cierta completud y grado de
desariollo bioldgico ¥ psico-social, lo cual se vuelve un determinante que limitaria su
capacidad dc continuar aprendiendo. Esto ademag se articula con cicrta vision
socicecondmica que asociaba [a nocidén de infancia con el fuluro, concebida come
progresiva v lineal, sosteniendo la nceesidad del retire de estas nuevas generaciones de
los espacios productivos, laborales, los cuales quedaban reservados para los sujefos
adultos, Entonces €] Hempo de la infancia es cl de la espera v postergacidn, mientras
gue el tiempo del adulto es el de [a urgencia, de la inmediatez que las responsabilidades
y obligaciones le demandan socialimente.

Sin dudas es preciso cuestionar este tabid, dado que la perspectiva en la que se
inscribe no considera las particularidades de los sujetos ¥ sus procesos de aprendizaje,
ignorando los efectos que sobre ellos imprime un saber escolar que establece tiempos y
ritmos dc aprendizajes homogéneos. En este sentido ef auscntismo, la repitencia y la
desercién, configuran un paisaje dcl que la misma escuela es responsable en tanto

" “Las Miiltiples Pobrezas no se agotan en el diapndstico de las carencias que hacen a la salisfaccion de
las nceesidades tradicionalmente llamadas basicas o obvias, que ya no son lan obvias, tal coma por
gjermpla trabajo, vivienda, salud, educacion sino que abarca el estudio de una compleja realidad de
pobrezas {en plural) en refacién con carencias en la satistaceiom de necosidades fundamentales, pero no
tan obvias como o necesidad de proteccion o cuidade, la neeesidad de pensamiento reflexive o de
cnlendimiento ¥ la necesidad de participacion palitica. Cuafquier necesidad humana que no es
adecuadamente satisfecha revela una pobreza social ¥ gencra proceses de exclusion ¥ de aumento de la
violencia intermnulizada en las relaciones sociales.”
Iintpfiwewrw digp, oo, uba srfconflictosecial/l ibrostvielenciad 12_SIRYENT Multipobrezas, Wiolencia y Educacian.

M Jilecha, Ramon. (1998} “El adulto ¥ el aprendizaje.” Cap. 1. En Romans Sigues, Merce v Widalot
Vaegell, G. “La cducavién de las personas adullas: eomo optimizar la practica diaria.” 1° ed. Paidds.
Iberoamérica,
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contribuye con la produceidn del analfabetismo. Es decir, [os problemas de aprendizaje
no se deben adjudicar Unicamenie a cucstiones individuales, bloldgicas, sino que
también inciden practicas sociales, histéricas, que mvolucran a todos los actores

educativos, sociales y politicos.

Ademas, este fabd, pone clerto Wmite a las protensiones de la educacidn
permanente. Como sefiala Rosa Maria Torres:

« .la alfabetizacién ya no puede concebirse como wn aprendizaje terminal sino apenas
como una puerla de entrada, ya que no puede verse come una ctapa de aprendizaje sino como un
proceso de aprendizaje que pasa por diferentes momentos ¥ niveles y que s¢ instala como
aprendizaje permancnie.”

Alfabetizacion y analfabetismo

"L demacracia, esa forma de gobierna a Ia cual fados apoxtamos,
demanda, requiers, exipe tndividuos alfobalizados ()

La democracia plena ey impasihle win nivelos de alfabetizeciin
por encimea del minima del deletrea y ba firmea ™

La erradicacién dei analfabetismo se explicita en la letra de las nuevas leyes de
educacitn como una preocupacion crucial para el Esltado Nacional y Provineial,
plantedndola como objetivo central de la Educacion Permanente de Jévenes y Adultos.

Emprender ¥ sostener csta linea de accidn politica demanda superar la dicolomia
reduccionisla con que suelen pensarse [os términos alfabetizacion y analfabetismo, para
lo cual resulta fundamental rcconocer [os cambios que se han venido sucediendo en
nuestra cultura.

Ante la pregunta ;Qwé Dmplica, emfonces, ser Aoy un sufeto alfubetizadn? Inés
Dussel diferencia el significado gue esle {érmino adquiere a fines de siplo XIX yen la
actualidad. En el siglo XIX estar allabetizado tenfa que ver con poder pensar una
ciudadania vinculada al mundo de lo [etrade.

“En un punto los valores letrados siguen estando en vigencia; pero también es cierto que
ya hay muchos otros saberes que no tenen que ver s8lo con esa culhira y que apelan a otras
cucstiones. Por 10 cual g5 precise pensar hoy no solamente qué implica estar allabetizado sino
tamnbién qué saberes son necesarios para moverse ¢n sociedad ¥y, cn este sentida, qué saberes
deberia dar la cscucla,”™

Fl apurte de esla autora abre varios inferrogantes para pensar esta infrincada
refacion entre alfabelizacidn y anallabefismo en ¢l contexto actual ¥ al momento de
proyectsr una propuesta curncolar para la Eduecacidn de Jovenes vy Adultos. L
analfabetismo es un fendmeno complejo que reviste difcrentes dimensiones sociales,
elnicas, de género, procedencia social.

Al respecto, Rosa Maria Torres’' sefiala que el eje analfabetismo -alfabetizacion
pucde ser definido en distinfos niveles, tales como analfabetismo absoluto/ puro/
regresivo/ por desuse/ funcional, o los de anallabelo/ semianalfabeto/ necanalfabeto,

* Torres, Rosa Maria. 2006 Alfabetizacién y aprendizaje a lo largo de toda la vida. Institato Fronesis.

www. Tonesis.org

# Freire, I y Macedo, D. { [989) “Alfabetizacion. Lectura de la palabra ¥ lectura de la realidad™. Paidis.

Barcelona,,

* Dussel, Tnés. “El problema hoy no s s6lo el de una brecha de aceeso”. Entrevista realizada por Julia

Kratje. Fuente: Area de Comunicacién - CEMLL. Publicada en Agosto de 2008 _
Totres, Rosa Maria, (2006) “Alfabufizacion y aprendizaje a lo largo de toda la vida.” Institulo Fronesis.

www fronesis.org
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que expresant la ncccsidad de fr mds alld de la dicotomia simplista analfabeto/
alfabetizado.

Indudablemente, st tenermns en cuenla el avance de las nucvas tecnologias y el
arraigo en nuestra vida colidiana de los medios masivos de comunicacidn, ser alfabeto
supera hoy ampliamente la adquisicion de los instrumentos bisicos de la lectura, la
escritura ¥ cl cdlculo; implics apropiarse de las competencias necesarias para parttcipar
en forma plena y autdnoma en la vida social, polifica ¥ ccondmica.

¥a decia Paulo Freire, en su libro “La tmportancia de leer ¥ el proceso de
allabelizacidn™ (1991}, que no cxisten sabios ni ignorantes absolutes. Si reflexionamos
acerca de lo expuesio ¥ miramos a aucstro alrededor, & nosotros mismos, nos darcmos
cuenta que resulla casi imposible sabetlo todo, por lo cual 1odos nos llegamos a sentir
analfabetos en algin drea o disciplina del conocimicnto, nadie lo sabe, i puede saberfo
todo, mas si tenemos en cuenta la rimida progresion del conocimiento. Ilabria que
volver a preguntarse si ser analfabeto implica ser ignorantc, sin ningln feparo, ni
consideracidn al respeeto de lo que involucra el saber hoy.

T.os sujetos que logran decidir retomar su escolaridad, impulsados por diversos
motives, no deben ser considerados como tabula rasa, porque seguramente tragn con
cllos expericncias de alfabetizacion, aunque las mismas provengan de otros lenguajes,
vienen con preconceptos, observaciones ¢ hipdtesis sobre los signos de alfabetizacion,
seglin lo plantea Emilia Ferreiro cn diferentes investigaciones realizadas.

i Qué hace la escuela con esos saberes que los jovenes y adultos traen consigo?

Para evitar la reiteracidn de experiencias dc fracase v abandono, que suelen
caracterizar la historia cscolar de muchos de los estudiantes que asisten a csta
modalidad es precise partir del rcconocimiento de esos saberes con que llegan,
establecer un didlogo y comunicacidn a partir de los mismos, pard gque lo gue aporte 1a
escuela posibilite el andlisis de esos saberes, creencias previas; evitando que estos
nuevos aportes se reduzcan a un “como si”, para que les resulten significativos a los
Jovenes y adultos.

También es necesario trascender la necesidad de lo urgente para no regatear en el
oftrccimiento de heramientus tedmco-practicas que les posibiliten mcjorar las
condiciones de trabajo ¥ vida en general de nuestros estudiantes,

3.6.- Educacion y trabajo

YEeluear nox eonvoca fambidn, o un cierio mocdo de indagar,

ne danedo por muaiurales y obvicy oy cosas gie vemos o diario,
Preguniarnos acerca de lo que ensefamos o defamos de enseflar,
remierndn e cueHia gue producimos herederos o desheredados.
Pensar para construir nuevas respuesias, fos propios. ™

T a relacion entre cducacion y trabajo ha ido adoptando diferentes matices y

A _seonnotaciones a [o largo de la historia, cuya puja politica por momentos ha
side mas inlensa o explicita, ligindolo a perspectivas de corte instrumental y 1éenicas
que lo despojan de Ta complejidad que le es propia.

Si volvemos algunas paginas en la historia de la educacién de nuestro pals y nos
ubicamos en los inicios del sistema educativo argentino nos encontramos con algunos
proyectos gue proponian una formacidn téenica, pragméatica, utilitaria y hasia cientifica,
comio alternativa a la humanfstica y cldsica, esta ultima destinada a un pequefio grupo

* Rattero, Carina. {2001) “Del cansancio educalivo al macstro antidesting.” Parana. FCE. UNER.
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selecto perleneciente a la clase social hegemdnica. Si consideramos que €ste era un
momento donde la economia del pals era predominante y exclusivamente agropecuaria,
gueda claro que la apucsta mys fuerte de cstos proyectos cra frenar el ascenso social de
los seetores medios y populares, asegurande de ese modo [a reproduccion social de la
desigualdad y el mantemmiento del status quo. La preocupacion sobre estos proyectos
de educaciin, impulsada por representantes de los scotores altos de nuestra sociedad no
era enseflar a lrabajar, sine establecer [a division del trabajo al interior de la sociedad.

Sc intentd asi, establecer una bifurcacion en Ja propucsta educativa, por un lado
formar al fulure trabajador y por olro, {ormar la futura clase diripente. Se pretendia
desviar los intereses de los seclores denominados populares, y encausar a la poblacion
segun su procedencia econdmicy, naturalizando las diferencias.

Més adelante, en Argentina, comicnza a desarrollarse un incipients proceso de
mdusirializacién, por ¢l cnal “El sistema educative “flotaba™ sobre €] sistcma productivo ¥
los que se cafan del primero imemediablements terminaban en la casilla predeterminads que fes
correspondia en ¢l segundo.™" Es decit, nadie quedabas al margen de [a sociedad, aquellos
sujetos que no pudieran concluir, por diferentes motivos, su cscolaridad, de todas
maneras terminaban siendo ncluidos cn ¢l sistema laboral.,

Ubicados un siglo después de aquellos inicios del ststema cducative argentino, se
sipue insistiendo, desde distintos sectores y grupos de procedencia econdmica, sobre
una mayer vinculacién entre educacion y trabajo, un reclamo que se aviva no s61o desde
los representantes del poder politico, sine desde cualguier ciudadano coman. Lo que
var{a hoy es el contexto ¢n que sc da este reclamoe o estas propuestas:

*A partic de los afios ochenta, comenzd a hacerse evidenle en [a regidn un proceso de
devaluacian de las credenciales educativas, que paulatinamente fue afectando también & los mas
educades. 1laciz principios de los afios noventa, todavia era visible que el poseer mayor nivel
cducative sc asociaba 4 ona menor probabilidad de caer en ef desempleo.™

Los saberes que se necesilaban antes no exigian un alto nivel de capacitacién, en
cambio desde hace una década, a ralz de Tos cambios sufridos por el mercado laboral se
exipe cada vez mayor nivel de formacion, no séle para acceder, sino también para
permanccer incluido.

Educar para el trahajo en In Modalidad de Educacion de Jovernes y Adultos

Las redefiniciones acaecidas en los diversos campos (las transformaciones en la
estruciura  productiva-taboral-ocupacional, la  polarizacion  social, el  desarrollo
bistecnoldgico, el avance de la comunicacion, ta pobrera estructural, la desocupacion y/f
0 subocopacitn, la giobalizacion y transnacionalizacién de la economia, ete.),
constituyen nucvas problemdlicas y posibilidades que se geslan en un mundo en
continuo ¥y rapide cambio. Esto ha significado desafios para las instiluciones que se
deconstruyen ¥ reconstruyen en ese marco, entre ellas [a institucidén escuela gque debe
afrontar otras exigencias y re-pensar la lormacion para el trabajo.

Delegar a la escucla publics, ¢l imperativo de “formar para ¢l trabajo”, se loma
complgjo, teniendo cn cuenla que el sistema laboral v productive es altamente
competitivo y selectivo, que demanda mano do obra calificada y que frecuentemente se
produce sustitueion de los trabajadores.

* Pincau, Pablo. {2003} “Educacitn y trabajo. Algunas rellexiones un poco deshilvanadas sobre una
gflacjfi-n necesaria y peligrosa”. Avtdeuln. Convenio SUTERA- APPEAL.

Tacinto, Clandia {coord}, (2004} “;Educar para qud lrabajo? Discutiendo rumbos en América Latina™,
La Cryjla edivignes, Buenos Aires, Pag. 191
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Mientras el sislema capitalista, dursnte décadas, ha sorleado con €xito lag crisis
que han presentado los diferentes modelos economicos implementados, las instituciones
educativas han quedado desconcertadas y en la bisqueda de algunas respuestas pura
poder enfrentar las incertidumbres. Lin ese contexto de desasosiego, se corria el riesgo
de adherir a la [dgica discursiva hegeménica que imponia 1a necesidad de contar con un
trabajador eficiente ¥ competitive. Fs ¢l mercado, guien a partir de las leyes de la oferta
v la demanda, €] que eslablecia las reglas de juego, con cscasa intervenciém del Estado.
Pretendia a su ver, que desde ese espacio piblico, en vez de propiciar el disefio de
proyectos alternativos, se reforzara el destine social de origen de nuestros estudiantes.

La apucsta cstd cn propiciar vna reflexion que entienda el trabajo en el marco de
un proyocto polftico amplio, que ha variado de acucrdo a los diferentes momentos
histdricos de nuestra sociedad argentina, latinpamericana y mundial.

Es preciso, desde las instituciones educativas, analizar y  preguntarnos: jcomo y
desde donde pensamos la relacion de o educacion y el trubajo?, jyué responsabilidad
fe cabe a la institucion escolar para con estos adolescentes, fovenes y adultos?, jeducar
es s6lo formar para el empleo?, jpodemos prever come serd el trabajo en el futuro de
Argenting?

Pable Pinncau nos advierte que: “Plantear 1a necesidad de vincular educacién y irabajo
no cs sindnime de vincular educacion y emplco, o de comprender solo el trabajo come (rabajo
manual. En el primero de los casos se limitaria al sistema educativo a ser una herramienta del
sisiema productive, cercenande fuertemente sus posibilidades demaciatizadoras. En el segundo,
esz limitacién impediria probablements ¢l acceso a ciertos saberss que solo puede brindarles la
escuela,”

Comn este recorrido lo que se intenta cuestionar, pensando ¢n la cspecificidad de
esta Modalidad educativa, no ez la formacion de nuestros esludiantes en un “saber
hacer”, porque no podemos desconocer la valoracion que tiene para muchos de nuestros
jovenes y adultos capacitarse laboralmente en algunos oficios debido a que no disponen
de la moratoria social de la que gozan aquellos que pueden dedicarse sola al estudio.

Se nos plantea como necesidad de construir cierta complementariedad enire
esc saber hacer y €l saber pensar, requiviendo esto del trabajo compartido cntre
maestros v capacitadores laborales, para brindar herrammentas tedrico-pricticas que
permitan pensar el trabajo de otro modo, como aguelle que “se hace™ ¥ no lo gque “se
tiene”, en términos de un hacer que transforma la realidad y en ese mismo acto el propio
sujeto tambidn se realiva y se transforma. De este modo, no se fo reduce a un problema
del campo gcondmico sino que es lambién politico, en tante incide en los derechas de
log ciudadanos.

3.7 La planificacidn de Lo ensefianzo

En ¢l marco del proceso de transformacién curricular, la apucsta por la
ensefianza como funcitn especifica de las instituciones escolares nos lleva a
re-significar el lugar de la planilicacidn diddctica y las formas que ésta asume en las
propuestas de cnsefianza para la educacién de jovenes y adultes, Se trata de uno de los
quehaceres inherentes a la prdctica docente, en lanto educar no pucde reducimse a la
relacion estrictamente pedagdgica que los docentes establecemos a diario con los
esludiantes ¥ ¢l conoeimiento en el espacio 4ulico.

Planificar la ensefianza supene la necesidad de inscribir la practica pedagogica cn
¢l contexto institucional y socio historico cspecifico en que aquella adquiere sentido.

** Pinneau, Pablo. Op. Cir, Pg. 23.
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Sin embargo, para que la planificacién sea una herramienta wvaliosa para la re-
contextualizacion y proveccion de la practica educativa, cs neeesario desnaturalizar los
stgnificados que se le han atribuido y que ain se¢ siguen reproduciendo respecto a gué
sigmifica wo ha significado plarificar la ensefianza en educacion y particularmente en
la modalidad, cudles son los fundamentos pedagdgicos en gue se sostienen las distintas
eoncepciones, gué limites Wo posibilidudes contiene cada perspectiva avumida,

La naturalizacion no es casual, ya que tradicionalmente csta tarea propia de la
practica doccnte, ha sido introducida cn cf campo educative como un dispositivo de
control para regular v corregir dicho proceso conforme a objetivos y pardmetros pre-
establecidos. Do este mode se reduce el sentido de la planificacidn al de una practica
meramente normativa-administrativa, cuyo fin consiste en “cumplir™ con [o solicitado
por el superior jerarquico, enfatizindose su caricter téenico burccratico por sobre el
ético-politico. Al perder de vista este caracter de la planificacion se descuida su
potencialidad pedagdgica, seglin Birgin y Duschatzky, “la posicién €tica no rermuncia
jamas a buscar en cada situacién una posibilidad hasta cnfonces inadvertida, aunque sca
infima. Lo ético radica entonces en movilizar todos los recursos intelectuales, sensibles
y técnicos para activarla™ (2001: 147},

La planificacion de la enseflanza es una proyeccidn, un lanzar hacia adelante en la
medida en que s¢ busca, no la anticipacidn y prediceién de 1o que va a acontecer, sino
de lo que se espera que ocurra. En consecuencia no se frata de una actividad neutral,
sing por el contrario es construida a partir de intencicnalidades politico-pedagogicas,
intereses vy expeclalivas sujelas a imprevisios. Es por esto que la enseflanza no debe i
puede quedar reducida al momente que el docente enlra al espacio dulico v comienza a
desarrollar [a clase; en otras palabras “la ensefianza no se reduce solamenis a sus aspectos
visibles, ensefiar es también pensar, valorar, anlcipar, imaginar - es decir, construir
representaciones acerca de la actividad, hahlar acerca de ella y ser capaz de comunicar a otro las
propias infenciones, las valoraciones y decisiones. Por lo tanto resulta oportunc destacar que [a
planificacitn cs parte de la ensciianea,™*

Desde esta perspectiva, un buen docente es un docente reflexive que cuestiona su
practica, que ademds de planilicar anitcipadamente su clase, posteriormenie revisa y
proyecla para tas clases futuras nuevos sbordajes de los acontecimientos que se le
presentaron come problematicas.

Compaonentes fundamentales de la planificacion

La proposicion de clertos componcentes a toncr on cucnta ¢n [a planificacion de
ningiin modo busca determinar la actividad del docente, sino orientarla alendiendo a
criterios comunes.

Sepun Gvirtz v Palamidessi (2008} los componentcs son aspectos de la
enseflanza en los que dcbemos pensar para planificar la practica de modo reflexivo.
Entre los componentes mas signiheativos destacamos los siguientes:

* Fundamentacion cpistemoldgica v pedapdgica de la propuesta de
ensefianza;

* Los objetivos;

* La seleccion, arganizacidn y secuenciacion de los contenidos;

e Las capacidades a [ograr;

*

Las actividades;

36]-

La planificacién desde un curiculum preseriptivo. Subsceretatia de Educaciion. Equipe Técnice de la
Dircecidn Provineial de Planeamiento, Direceifin General de la Cultura y Educacién de la Provincia de
Buenos Aires. 2009, Pag. 19
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* La seleccidn de materiales y recursos;
* f.a evaluacion.
Bibliografia.
* Fundamentacién epistemolégica y pedagogica de la propuesta de

ensefianza. Es necesano que en la planificacion, los docenles expliciten la
perspectiva o enfoque desde la cual proyectan sus practicas pedagogicas. Para ello
debemos ser coherentcs con cl marco de [undamentacion gencral del Disefio
Curricular, asi coimo ¢l de cada una de las dreas de conocimicnto.

* Lus objetivos aleden a la intencidn con la que se llevan a cabo las
geciones. Acldan como gula orlentadora, son aspiracicnes o metas que se
proponen lograr. Estos no deben ser pensados cn abstracte ¥/ o desvinculados de
los contenidos v actividades.

* Fn la seleccion, organizacién y secnenciacién de los contenidos™ es
imprescindible el trabajo eritico ¥ reflexivo dcl docente; quien debe conocer en
profundidad la fundamentacién emstemolégica del discfio curricular vy los
cnfoques ¥ propuestas de las distintas dreas de conoeimiento, para realizar una
seleccién apropiada y coherente de los contenidos a ensefiar, adecudndolos a la
situacionalidad de ia ensefianza.

Ademis, es necesario que los docentes profundicen sobre ¢l tema a
gbordar, debiendo invesligar, leer y estudiar acerca de lo que van a proponer come
ohieto de ensefianza. Para ello el conecimicnto del tema no puede agotarse cn la
consulta de los manuales o libros que disponcn los alwmnos, sino que es
conveniente recurrir a distintas fuentes, enfoques, perspectivas, para luege tomar
la decision acerca de qué ensefiar.

* Las capa{:idades“ a lograr, “implican relacionar ¥ ligar los
conocimientos con practicas sociales que se caractericen por ser soclalmentes
productivas, politicamente cmanmpadcrras culturalmente inclusivas {Cullen:
2009) ¥ ecolégicamente sustentables™. sto supicre que las capacidades ne
sustituyen los contenidos de las disciplinas, sino gue la formulacién de las mismas
permilen contlexiualizar log conoeimientos, fortaleciendo la relacidon cntre los
saberes de la vida cotidiana de Tos estudiantes con el saber académico.

* Las actividades pormiten. poner en relaciom constructiva al estudiante
con el contenido. Pere en si mismas no tienen sentido si no son proyectadas como
parte de una estratepia metodelégica, lo cual implica decisiones politicas de parte
del profesor respecto del qué, por qué, para qué, ¥ como ensefiar.

* La seleccion de materiales y recursos. La presentacion del contenide a
los estudiantes requiere de sopories sobre los que realizaran las actividades. Uno
de los mas ntilivados es el libro, conviene disponer de pluralidad de ellos, asi
como de textos y perspectivas sobre un tema. Es importante también destacar que
las nuevas teenologias entran en la educacion como un recurso, como un guxiliar
mas, perdiendo la significatividad de las mismas como un medio global gue

mnp]mr en paginas 45 a 49,

*® Diferenciamos dicho Lrmino de la categoria compelencia tsada en los ‘%0, en ¢l terreno empresarial,
donde oy logros se oponian a los fracasog, cs decir sc tomaba esta cateporia medible. Csta Mgica de
mercade proponia pensar i ly educacidn-trabajo como equivalentes viendon a los cunocimientos
descontexmaluadus de sus comtextos de produccion y circulacion.

¥ Documetitn Base de Nacitén, Lineamientos Ciurriculares para la Educacidn Permanente de Jévenes y
Adultos, Ministerio de Educacion y Cultura de la Nacidén, Argentina, Octubre, 2010.
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permite reconstruir las formas de comunicar, ensefiar, aprender en cualquiera de
sus especialidades, lemas o asunios.

* La evaluacion, Anticipa los momentos, tipos de evaluacion y criterios
sobre los quc se construyen los acuerdos y actividades evaluativas para un bloque
o unidad. Puede olrecer, también oportunidades de autocvalvacion y
metacvaluacion no solo de los aprendizajes de los alumnos/as sino de las propias
practicas docentes. Ademis de hacer posible la identificacion de instancias de
reajusies de la propuesta de enseflanza, frente a los proceses y resullados gue se
obtienen.

* Bibliografia. Debe explicitarse en la planificacion no solo la bibliogralia
gue se da al alumno, sino lambicn aquella que sirvid de consulta para el docente.

31.8.- Evalincion

oda practica cducativa responde a clerios enfoques polfticos pedagdgicos que
ic dan scntido, de manera que para iranslormarla es necesario nterpelar los

sabcres que la sustentan, los supuestos que subyacen en su puesia en aclo en los
acuerdos que realiza la escuela y cn que se inscribe la enseffanza. Las pricticas
educativas: planilicar, ensefiar v evaluar responden a csas intencicnalidades ¥ no son
neutrales.

Procisamente, fa evaluacion educativa es ung de esas prdcticas sobre las cuales
g5 necesario reflexionar en relacion con la ensefianza, sus propositos ¥ los procesos 170
cornocimientos de los estudiantes. Las aclividades evalnativas son practicas cscnciales
para pensar en la transformacion y mejors de los procesos de enseflanza y de
aprendizaje, ya que nos pucde brindar informacion respecto del proceso formative para
poder ast interverur a tlempo.

La evaluacidém educativa como actividad sistematica, implica relevar informacion
o evidencias, que en esle caso se obtienen de las practicas de ensefianza y de
aprendizaje, pars poder mediante procesos de comparacidn ofrecer juicios valorativos
en refacidn con los propOsitos de la ensefianza ¥ las traycctorias cducativas. Dicho
procesa debe involucrar a los sujetos {estudiantes v docentes) en cf didlogo para poder
construir informacion valiosa que explique y ayude a superar tos obstdculos que surgen
ot toda tarea educativa. La evaluacion educativa desde esla perspectiva, democratizg
tambicn las practicas de chsciiar y aprender v permite retroalimeniar dicho procesos
desde el acompafiamisnto y no la sancion.
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Enfoques de Evaluacidn: Sumativo y Formative

Coherente con ¢l modelo iradicional, la evaluacion suels homologarse 38lo a la
acredituctdn de los saberes ensefiados, prelendiendo medir ¥ cuantificar esa apropiacion,
comparar, controlar, correborar los resultados alcanzados por los estudiautes, centrando
en ellos la responsabilidad de los Togros como st los procesos de ensefianza y de
aprendivaje fucran lineales. Desde este supuesio, la atencidn principal se focaliva en la
conducta/objetivo que ¢l sujeto aprende, la funcidn lundamental ¢z [a de conirolar el
ajuste entre los resiltados alcanzados por el estudiante al finalizar un periode o ¢l
desarrollo de un gje problematizador curricular ¥ lo que ¢l docente ensefia. Aln cn cste
enfoque tradicional, el docente estd ioplicado en la revisidn de sus propias practicas a la
luz de los resultados alcanzados por el estudiante y en fortalecer su propuesia de
cnseflanza para guiarlo en el logro de los comportamicntos ¥ conductas deseadas o
csperadas. (Tyler, 19500, En ¢l pasado alcanzaba con medir, venlicar si los objetivos
planificados por el Estado eran alcanzados por el syelo. e ghi que la evaluacidn
tradicional se asocie a la evaluacidn de resultados, a 1a calilicacion y promocidn.

Fste modo de entender y asumir la practica cvaluativa responde al predominio de
un enfoque denominado Sumative (“assessment™),

Con el surgimiento de nuevas tegrias y supuestlos epistemaldgicos -en el campo
social v de las pricticas educativas- en la actualidad no solo importan los resuliados
sino los procesos ya que mediante ellos se puede anlicipar, reajustar /o validar esas
nutas de aprendizaje v ensefianza.

La cvaluacidn de resultados, con la sola finalidad de calificar, poncr nota, es
insuficiente en los paradigmas vigentes.

El desafio actual es In evaluacicn formativa

La evaluacion educativa debe producir informacidon valioszs en  términocs
diagnosticos, identificar evidencias =zobre procesos alcanzados u obstaculos, para
oricntar la intervencidn doecnte v para oricnfar a los propios sujctos del aprendizaje a
comprender los desalios cognitives v actitudinales que estan implicados en el
conocimiento. La evaluacidn educativa no es una herramienta al servicio de la sancion,
st de la prientacidn, de [a bisqueda de explicacidn y comprension de un fendmeno tan
complejo como es el educativo.

Por tal motive, [4s actuales actividades educativas incorporan una amplia variedad
de estrategias para produciv informacion valiosa que oriente la tora de decisiones; v
simultaneamente, eslas estrategias se alejan mas de las practicas de “examenes™ donde
el syjeto s0]o debia demostrar lo aprendido.

Sin duda es preciso reconocer que la evaluacién implica [a necesidad de acreditar
saberes, pero “no es, ni deberia ser nunca considerada un aparate de medicidn puramente
contable y administrativo, sino volverse una pregunta social y politica acerca de la [imciones y
efectos de la institucion educativa™’ A partir de esta consideracién se esld haciendo
referencia a ofro enfoque de evaluacién denominado formative, cuyos valores de
referencia son la democracia, el respeto por las diferencias, la comprension y la
inclusion de todos los sujetos.

IDesde este enfoque se cousidera que se debe aprender de y cow la evaluacion,
siendo ohjetivo de csta prictica politica ol gencrar conocimientos para la mejora de los

* Dussel, Inds ¥ Southwell, Miryan. “Sobie 1a evaluacidn, 1a responsabilidad i la ensefianza™ Revista el
Manitor de 1a Educacién. N® XVIL Julio - Apaste de 2008, Pag 26.
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