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Introduccion

Esta tesis se realiza dentro del campo de la educaciéon de adultos,! (en adelante
EA) y centramos nuestro interés en la educacion secundaria de adultos, esto es, la que
se desarrolla en el sistema educativo y permite obtener la titulacién que habilita la

continuidad de estudios superiores.

La focalizacidn en este sector de la EA obedece a dos razones: en primer lugar,
el interés en el tema se relaciona con nuestro desempeiio profesional en la universidad
como docente en la carrera de Ciencias de la Educacion e investigadora en el Centro de
Investigaciones de la Facultad de Filosofia y Humanidades Maria Saleme de Burnichon
y en el equipo técnico de la unidad gubernamental encargada de la EA de la provincia
de Cérdoba; en segundo lugar, tal interés deviene de considerar la importancia de los
conocimientos y capacidades que la educacidn secundaria ofrece, mas alla de la crisis
que la afecta a nivel internacional, y cdmo esto incide en la educacién de adultos, junto

a su relevancia cuantitativa dentro de la oferta de EA en Argentina y en Cérdoba.

La informacién proporcionada por la investigacion relativa a la complejidad del
nivel medio de EA en Cdérdoba, llevada a cabo entre 2010 y 2011,° y la obtencién de
una beca para la realizacién de la tesis doctoral en la Universidad de Barcelona
sugirieron la posibilidad de efectuar un estudio comparativo. En funcién de esta
situacion nos planteamos analizar los cambios ocurridos en la década de 2000° en la
educaciéon secundaria de adultos en Cérdoba y en Barcelona, considerando aspectos

sociopoliticos, organizativos y pedagdgicos.

'Alo largo del tiempo y segun los paises y regiones la educacion de adultos ha recibido y recibe
distintas denominaciones coexistentes: educaciéon de adultos, educacién permanente de adultos,
educacién de personas adultas, formacién de adultos, formacion para adultos, educacidn de jévenes y
adultos, educacién permanente de jovenes y adultos, entre otras. En esta investigacidn, a fin de unificar
las denominaciones diferentes utilizadas en Argentina y en Espafa, optamos por la expresién educacion
de adultos; sin embargo utilizamos otras formas de denominarla y sus respectivas siglas cuando citamos
a otros autores o analizamos documentos en los que aparece nombrada de otro modo.

? Se trat6 del proyecto “El nivel secundario de adultos en la actualidad. Transformaciones y
complejidades”, Cédigo 05/F672 desarrollado entre 2010 y 2011 en el Centro de Investigaciones Maria
Saleme de Burnichon, subsidiado por la Secretaria de Ciencia y Técnica (SECyT) de la Universidad
Nacional de Cérdoba (UNC).

Si bien nos referimos a la década de 2000, muchos de los cambios ocurridos se iniciaron antes
y otros comenzaron su implementacién en los afios sucesivos, de alli que comprende acciones realizadas
hasta 2012 inclusive.
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La comparacién se planteé inicialmente entre ambas provincias, atendiendo a
un criterio geografico; sin embargo, en la medida en que avanzamos en la lectura de
documentos y en el trabajo de campo la informacién obtenida referia principalmente a
la comunidad auténoma, de alli que modificamos ese criterio por otro politico
administrativo, esto es, quién tiene competencias o atribuciones en educacién, de

modo que la comparacion se efectué entre Cérdoba y Catalufia.

No obstante las limitaciones que presenta, entre ellas, algunos capitulos muy
extensos o predominantemente descriptivos cuya reelaboracidn hubiera exigido
mayor tiempo del que disponiamos, esta tesis realiza aportes con relacién a los
objetivos propuestos. Las contribuciones refieren a las politicas de EA desarrolladas en
el periodo analizado y abarcaron principalmente al nivel secundario, a la organizacién
que presenta y a las concepciones pedagdgicas de EA predominantes en ambos
contextos que permiten visualizar las principales semejanzas y diferencias en los
aspectos considerados. La informacién recabada y el analisis realizado recuperan

distintas visiones y voces acerca del tema.

El texto presenta desniveles en la extensidn de los capitulos y en la profundidad
con que fueron analizados; esto es resultado, en parte, de la informacién con la que ya
contdbamos y de la que era necesario abordar durante la estancia en Barcelona; sin
embargo, entendemos que tal limitacidon no opaca las contribuciones que realiza sobre

el tema tanto respecto de la década de 2000 como en perspectiva histdrica.

El trabajo se estructura en doce capitulos y las conclusiones. Los tres primeros
capitulos refieren a la presentacién de la investigacion, a los referentes conceptuales y
a la perspectiva metodoldgica. A continuacién, en los capitulos 4 a 11, presentamos la
informacién correspondiente a los dos casos de manera consecutiva; el caso Cérdoba
se extiende del 4 al 7 y el caso Cataluiia del 8 al 11, respectivamente. Finalizamos con

el capitulo comparativo y las conclusiones.

En el capitulo 1 presentamos la investigacion. En primer lugar damos cuenta del
interés en el tema, de la construccién del problema de investigacién, de los
interrogantes que nos guiaron, de las dimensiones del objeto de estudio, de los

objetivos del proyecto en concordancia con esos interrogantes y de las conjeturas
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iniciales. En segundo lugar resefiamos los autores consultados con relacion a distintos

aspectos del tema en cuestion que configuran el estado del arte.

En el capitulo 2 exponemos los referentes tedricos utilizados. Parte de ellos
provienen del campo de la EA y de la educacion general; otros se relacionan con las
dimensiones del objeto de estudio —sociopolitica, organizativa y pedagégica— de alli
que incorporamos conceptos relativos a las politicas estatales (dentro de ellas las
educativas y de EA), a las teorias de la organizacién y, finalmente, con relacion a las
concepciones o modelos pedagdgicos de EA en ambos contextos en los que se

desarrolld la investigacion.

El capitulo 3 refiere a la perspectiva metodolédgica adoptada que supuso un
proceso de busquedas, lecturas, revision y construccidon intenso en el intento de
articular la tradicion cualitativa de la que partimos con la investigacion comparativa.
Ademas de exponer las fuentes en las que nos basamos, en él intentamos
fundamentar las decisiones tomadas en los distintos momentos de la investigacion,

principalmente en el trabajo de campo, en el andlisis y en el proceso de escritura.

Poner el foco en la educacién secundaria de adultos en la década de 2000 en
Cérdoba y en Catalufia nos exigi6 enmarcarla en la EA en los respectivos paises y
provincia o comunidad auténoma que remite, a su vez, a la situacidon educativa
general. Ese es el objetivo de los capitulos 4 y 8. El propdsito de esa reconstruccion
gue se extiende desde fines del siglo XIX hasta la década de 1990 inclusive fue lograr
una mayor comprension del camino recorrido que condujo a la situacion actual y hacer
mas inteligibles los cambios que tuvieron lugar en los afios 2000. Tal reconstruccién
esta precedida, a su vez, de informacion basica relativa a los paises y comunidad
autonoma y provincia de referencia que consideramos necesarios a fin de

contextualizar y posibilitar la comprension del trabajo en su conjunto.

En los capitulos 5 y 9 realizamos el andlisis detallado de las politicas de
educacién secundaria de adultos en los dos casos en estudio en la década de 2000,

periodo en el que se centré el estudio.® El andlisis abarcé tanto las principales

4 . " . . .
En realidad, algunas politicas abarcan al conjunto da la EA y otras se refieren especialmente a
la educacién secundaria.
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decisiones adoptadas, como las acciones llevadas a cabo y las omisiones; incluimos
asimismo los actores relevantes que intervinieron en el proceso de produccion de las

politicas.

Los capitulos 6 y 10 estan dedicados a aspectos organizativos de la educacidn
secundaria de adultos, a los establecimientos en los que se desarrollan las actividades
educativas, a las caracteristicas principales de los sujetos de la educacidn (estudiantes
y docentes) y a las concepciones pedagdgicas de EA identificadas en la provincia de

Cérdoba y en la comunidad auténoma de Cataluiia.

En los capitulos 7 y 11 presentamos la descripcion y reconstruccién de cuatro
organizaciones educativas seleccionadas —CENMA, con sus respectivos anexos y sedes
del Programa de Nivel Medio de Adultos a Distancia en Cérdoba y CFA en Cataluiia—en
las que llevamos a cabo las observaciones institucionales. La riqueza de esas
descripciones reside en que en ellas se hacen presentes y cobran forma singular
procesos y situaciones referidos a los cambios ocurridos en la ultima década, a la vez
gue se enlazan con su origen y evolucién posterior, resultantes de los contextos
socioculturales y politicos en los que se enmarcan. En ellas se expresa, asimismo, la
reinterpretacion que los actores hacen de la normativa y directivas procedentes de la
administracion, que se plasma en el funcionamiento cotidiano, a la luz de sus historias

de conformacion y concepciones de EA.

Si bien la comparacién estuvo presente a lo largo del trabajo y las semejanzas y
diferencias se perfilaron desde el inicio, el momento privilegiado de este
procedimiento es el capitulo 12; en él realizamos la yuxtaposicidn y contrastacién de la
informacién correspondiente a ambos casos, a partir de la cual derivaron con claridad
las convergencias y divergencias. Esto dio lugar, a su vez, a la sintesis comparativa y las

conclusiones.
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Capitulo 1: Acerca de la investigacion

En este capitulo presentamos aspectos generales de la investigacion y los
antecedentes consultados. En la primera parte exponemos las razones que nos
indujeron a interesarnos en el tema, la delimitacién del problema, la construccién del
objeto de estudio, las preguntas en las que se basa y los objetivos generales y

especificos que la orientaron.

En la segunda parte damos cuenta de los trabajos tedricos, investigaciones y
tesis doctorales o postdoctorales consultados que contribuyeron a lograr un mayor
conocimiento del objeto de estudio y perfilaron el estado del arte en torno a la
cuestion, muchos de los cuales tomamos en consideracién para elaborar los referentes

tedricos.

1.1. Interés en el tema y delimitacion del problema

En la seleccién del tema de investigacidn, la elaboracion del problema y la
construccion el objeto de estudio intervienen distintas razones: aspectos o problemas
de la realidad que requieren de la investigacion para su mejor comprension y/o
resolucién que sugieren su relevancia social, preocupaciones tedricas y debates

conceptuales e intereses personales de los investigadores.

Si bien en ultima instancia todo problema de investigacién se construye a la luz
de los marcos tedricos de los ambitos disciplinares a los que pertenece, también es
importante situarlo en la biografia profesional e intelectual de quien lleva a cabo la
investigacion, afirma Medina (2006). Es lo que intentamos hacer en este primer

apartado.

1.1.1. Nuestro acercamiento al tema de estudio

El tema de tesis doctoral se relaciona con nuestra trayectoria académica en la
docencia, investigacion y extension en la Universidad Nacional de Cdrdoba y
profesional en la Administracién Publica Provincial, especificamente, en la Direccién
General de Jovenes y Adultos, y con las preocupaciones y busquedas tedricas acerca de

la finalidad de la investigacion y los aportes que puede ofrecer.
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En nuestro recorrido de investigacién abordamos distintos temas relacionados
con la EA, segun los propios intereses, la confluencia con la de otros profesionales y las
oportunidades que se fueron perfilando en un pais cuya ultima dictadura militar habia
sumido en el oscurantismo y que la incipiente recuperada democracia por los afos 80’
contribuyd a desmontar y superar, en un area —las Ciencias Sociales— en las que en
aquel momento no eran frecuentes los apoyos ni el estimulo a la actividad de

investigacion.

Las temadticas abordadas y los equipos de los que formamos parte
constituyeron desafios, intensos debates teérico-metodoldgicos a fin de acordar las
perspectivas mds pertinentes al objeto de estudio en cada caso. Implicaron asimismo
oportunidades de conocimiento y aprendizaje de otros enfoques, autores y formas de
trabajo interdisciplinario, caracteristica comun de la mayoria de los proyectos en los
gue participamos. Y muy pronto, la formacién de otros investigadores a la vez que
como docente universitaria transitaba el camino de la formacion en investigacién que
habia estado cercenado y ausente durante el cursado de la carrera en la universidad y

los primeros afos como egresada.

La aproximacién a la educacion secundaria de adultos surgié a partir de dos
proyectos en los que interactuamos equipos universitarios de diferentes provincias y
colegas insertas en un sindicato docente; esos proyectos se orientaron a diagnosticar

las caracteristicas y la dindmica de la demanda y la oferta de educacion de jévenes y

> Las tematicas fueron las siguientes: analfabetismo funcional en los inicios, que posibilité un
espacio de trabajo conjunto de la UNC y la Direccidon Nacional de Educacién de Adultos (DINEA) y la
participacion en un proyecto que abarcd cuatro paises de América Latina, entre ellos, Argentina; el
analisis de la formacion profesional cuando se transfirié del Ministerio de Educacién al Ministerio de
Trabajo, con el objetivo de indagar las derivaciones de esa transferencia fue el tema de la tesis para
obtener al titulo de Magister en Administracion Publica; las calificaciones profesionales y sociales
requeridas para la insercion laboral de jovenes y adultos en Pequefias y Medianas Empresas en la ciudad
de Cdérdoba, encarada por un equipo que vinculaba la universidad a otras organizaciones, entre ellas,
sindicatos, una de cuyas principales conclusiones fue la exigencia del nivel secundario completo para las
personas que se incorporan a dichas empresas, no asi para los antiguos empleados (Parisi et al, 2000);
mas recientemente, las motivaciones al estudio y las significaciones de la educacién para personas
privadas de libertad, la mayoria de las cuales culmina la educacién secundaria y a menudo la inicia en la
carcel en la modalidad EA (Acin & Correa, 2011), que implicd el anélisis de las condiciones particulares
de la educacién que se lleva a cabo en los centros educativos localizados en establecimientos
penitenciarios.
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adultos en regiones seleccionadas del pais: Buenos Aires, Cérdoba y Entre Rios®. En el
subproyecto Cérdoba los integrantes del equipo nos orientamos hacia distintos
aspectos’ y estuvo a nuestro cargo una linea de trabajo relativa a la oferta del nivel

medio de adultos y formacién profesional en la dimensién sociopolitica.?

Asimismo, a partir de la actividad docente universitaria fueron frecuentes las
consultas con relacidn a preocupaciones de profesores y directores en torno a distintas
tematicas —el aprendizaje de los sujetos jovenes y adultos y el trabajo como eje central
del curriculum de la educacidn secundaria, entre otras— que culminaron en jornadas de
actualizacion docente en servicio. En el Aio 2004 el relevamiento de las dificultades en
el avance de los alumnos en el Programa de Nivel Medio de Adultos a Distancia
destinado al personal de apoyo en la UNC® implicé el conocimiento de la normativa y el
analisis de los aspectos organizativos y pedagdégicos de este nuevo servicio que forma
parte de la oferta de educacion secundaria, como asi también la deteccidn de algunos
puntos problemadticos, gérmenes de indagaciones posteriores. El asesoramiento a
equipos técnicos de las unidades gubernamentales encargadas de la EA en las
provincias de Tierra del Fuego e Islas del Atlantico Sur y de la provincia de La Pampa en

2010%° posibilitaron relacionar algunos fendmenos sobresalientes de este sector de la

® Se trata de los siguientes: a) “Estudio de la situacion de la Educacién de Jévenes y Adultos en
un contexto de neoconservadurismo, politicas de ajuste y pobreza”. Esta investigacion dirigida por la
Dra. Maria Teresa Sirvent articulaba tres grupos de investigacion: Grupo 1 Regiones Capital Federal y
Buenos Aires (Coordinacion: S. Llosa IICE - Universidad de Buenos Aires); Grupo 2 Region Cérdoba
(Coordinacion: M. Saleme de Burnichon - Universidad Nacional de Cérdoba) y Grupo 3 Regidn Entre Rios
(Coordinacién: R. Badano AGMER-CTERA / UNER / UBA). (Sirvent, M.T. 1997, Sintesis del Proyecto); b)
“Los factores y procesos que dan cuenta de la situacion de la demanda y la oferta de educacion de
jévenes y adultos de sectores populares en Cérdoba”, proyecto dirigido por la Dra. Maria Teresa Sirvent,
gue contd con subsidio de SECYT-UNC y de la Agencia Cérdoba Ciencia (2001-2004).

’ Maria del Carmen Lorenzatti y Elisa Cragnolino abordaron la oferta de nivel primario de
adultos y el surgimiento de la demanda por EA en contextos rurales, respectivamente.

® En esta dimensién Sirvent (1996b) refiere a la relacién juridica, politica y administrativa con el
Estado.

Programa del Ministerio de Educacién de la provincia de Cdérdoba que se desarrolla en
convenio con la UNC.

1% A través del Seminario-Taller "Formacién docente y asistencia técnica en torno a la
problematica de la educacién de jovenes y adultos", desarrollado como actividad de extension de la
Facultad de Filosofia y Humanidades entre abril de 2010 y abril de 2011, segin Res. Decanal N°
685/2010, que abarco capacitacién docente y asistencia técnica al equipo de la Direccion de Educacién
de Adultos, co-coordinado con otra colega, en un caso, y de las Jornadas de Asistencia Técnica y
Capacitacion para docentes del nivel secundario de adultos, en el otro.
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EA en la provincia de Cérdoba con lo que sucede en aquéllas. A la vez, como integrante
del equipo técnico de la Direccién General de Jévenes y Adultos desde el afio 2009
participamos en actividades profesionales con relacién a la educacién secundaria para
adultos: el disefio de una propuesta curricular para la presencialidad en el nivel
secundario, acompafiado de instancias de capacitacion a docentes, y acciones de
asesoramiento a directivos y docentes de los centros presenciales como de las sedes
del Programa de Nivel Medio a Distancia; el contacto e intercambio con sus actores fue
fuente de descubrimiento de algunas problematicas cuya comprension resultaria mas
fecunda contando con conocimientos resultantes de procesos investigativos que

pudiera contrastarse y complementarse con el saber procedente de la experiencia.

Las actividades mencionadas fueron perfilando un area de intervencién cada
vez mas frecuente como necesaria; junto a ello, el interés en continuar con procesos
de capacitacion a profesores que se desempeiian en educacidn secundaria de adultos
confluyeron en la necesidad de encarar procesos de indagacién que posibilitaran
estudiar de modo sistemdtico descubrimientos y hallazgos proporcionados por la
experiencia y el conocimiento practico. Es asi que en continuidad con la linea de
investigacion relativa a la oferta de educacién secundaria llevada a cabo en afos
anteriores, durante 2010-2011 dirigimos el proyecto “El nivel secundario de adultos en

»1l

la actualidad. Transformaciones y complejidades””" ya mencionado.

1.1.2. La construccion del problema de investigacion

En los pdrrafos anteriores resefiamos los motivos relacionados con el
desempeiio académico y profesional que nos indujeron a interesarnos en la educacion
secundaria de adultos en los ultimos anos. A continuaciéon expondremos brevemente
los principales rasgos que este sector de la EA ha adoptado en Argentina y, en especial,

en la provincia de Cérdoba.

" En él nos planteamos dos dimensiones del objeto de estudio: sociopolitica e institucional; en
la primera se analizaron las transformaciones ocurridas en este nivel en el marco de las politicas
implementadas en los ultimos afios en Argentina y en Cérdoba; en la segunda se efectud una indagacion
a nivel institucional, plano en el que las politicas se materializan, atendiendo a los origenes de los
centros que surgieron en diferentes momentos histdricos, con distintas improntas y mandatos
fundacionales, a la organizacién de los servicios y a la poblacién que asiste (Acin, 2012).
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A diferencia de otros paises latinoamericanos en los que la denominada
educacion no formal u otras experiencias desarrolladas por fuera del sistema
educativo han sido predominantes, en Argentina y en Cérdoba la educacién bdésica de
adultos provista por el sistema educativo es la que ha tenido mayor desarrollo; a su
vez, la mayor demanda se concentra en la educacion secundaria de adultos. Seguin un
estudio efectuado por Ferreyra (2010), para el conjunto del pais, la matricula de
educaciéon de jévenes y adultos estaba compuesta en el afio 2006 por 629.413
personas; de ese total, el 23,70% correspondia a la educacién primaria y el 76,30% a la

educacion secundaria.

Son diversas las razones que explican este rasgo que particulariza la educacién
secundaria de adultos en Argentina. En primer lugar, nuestro pais presenta una tasa de
escolarizacion primaria relativamente alta en comparacién con otros paises de América
Latina.'> En segundo lugar, existe un requerimiento casi excluyente del titulo de
estudios secundarios para al acceso al mercado de trabajo —incluso en puestos de
mediana calificacion— como asi también para la promocién de una categoria a otra si
se cuenta con empleo; al respecto, Gallart y Jacinto (2003) sostienen que la educacién
media no es suficiente pero si necesaria para el trabajo. En tercer lugar, segin dan
cuenta trabajos de investigacion de la UNC (Avila, Lucero & Vottero, 1992; Magalevsky,
2010; Canales, 2011) parte de la poblacién que realiza la educacién secundaria de
adultos alberga expectativas de continuidad de estudios superiores una vez finalizado
este tramo educativo. Finalmente, tal como observan Sinisi et al (2010) la educacion de
jévenes y adultos en el nivel secundario en Argentina adquiere una renovada
relevancia a partir de la sancién de la Ley de Educacién Nacional 26.206 de 2006 ya
que, por un lado, establece el derecho a la educacién permanente vy, por el otro,
extiende la obligatoriedad escolar a la totalidad del nivel secundario; segun las autoras,

este hecho plantea un desafio inédito en lo que refiere a politicas de democratizacién

12 para el afio 2006, segun la base de datos de SITEAL, Argentina se encontraba en el grupo de
paises con poblacién de 15 afios y mas con menos de 15 % de nivel primario incompleto (Montes, 2009).
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educativa, politicas que abarcan al conjunto de la educacién secundaria, incluida la

modalidad educacién permanente de jévenes y adultos.”

En resumen, ya sea por la alta escolaridad primaria y por la necesidad del titulo
secundario para el ingreso al mercado de trabajo o para el acceso a estudios
superiores y, recientemente, por su obligatoriedad, la educacién secundaria de adultos
adquiere en Argentina un importancia que puede observarse también en la
elaboracidn del concepto de nivel de riesgo educativo elaborado por Sirvent (1996b)
quien considera la educacién secundaria como el umbral minimo que permite superar
el nivel educativo de riesgo en el que se encontrarian las personas que no han
alcanzado este nivel de escolaridad; en efecto, esta categoria alude a las mayores
probabilidades de quedar excluido del mercado de trabajo y de tener una participacién
social y politica limitada en virtud de la educacién formal adquirida, lo que no implica
desconocer los ricos y variados aprendizajes que los adultos realizan en los ambitos
familiar, social, laboral y politico que les permite desenvolverse satisfactoriamente en
esos contextos y, en ocasiones, suelen ser un estimulo para continuar estudios

sistematicos.

Sin embargo, pese a lo sefalado hasta aqui y a los avances producidos en los
ultimos afios en cuanto a personas que se matriculan en la educacién secundaria,
diversos estudios muestran qué lejos se estd aun de alcanzar esas metas. Segun
Brusilovsky (2006), aproximadamente la mitad de la poblacién en condiciones de
trabajar no habia completado los estudios secundarios segun la informacion disponible

en ese momento.

En el caso particular de la provincia de de Cérdoba, no obstante la elevada
demanda de ingreso y matriculacién a la educacién secundaria, se registra un

importante desgranamiento, de modo que sélo egresaria entre el 10 y el 20 % del total

A raiz de ello, la educacion secundaria en su conjunto ha sido objeto de ocupacién y ha
generado politicas del Ministerio de Educacion de la Nacién y del Ministerio homdnimo de la provincia
de Cérdoba. Dos textos claves al respecto son: a) Documento preliminar para la discusion sobre la
educacion secundaria en Argentina, borrador para el debate, 2008. Ministerio de Educacién. Consejo
Federal de Educacion Argentina; b) Lineamientos politicos y estratégicos de la educacion secundaria
obligatoria. Consejo Federal de Educacion. Octubre de 2009. Resolucién CFE N2 84/09.
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de matriculados, seglin consta en un Documento de la Sub Direccién de Educacién
Permanente de Jovenes y Adultos de la Direcciéon de Regimenes Especiales del afio

2008.1

El desgranamiento producido implicaria que el derecho a la educacién
proclamado en la normativa y que estd siendo objeto de atencién no se efectiviza o
sélo parcialmente, convirtiendo este nuevo y con frecuencia reiterado intento de
concluir la educacidn secundaria en otra oportunidad frustrada y en una limitacién al
ejercicio de ese derecho; esto indudablemente adquiere relevancia tanto en las

trayectorias vitales de los sujetos como en la planificacion de politicas.

En Catalufia esta tema merece atencion ya que sélo 3 de cada 10 adultos tiene
estudios equivalentes a EGB, ESO o FP de primer grado, segln un documento oficial
(AAVV, 2006), a diferencia del conjunto de paises de la Unién Europea, referente
obligado en Europa, cuya poblacion en su mayoria cuenta con estudios post

obligatorios, excepto Portugal y Grecia.””

En la delimitacién del problema de investigacion tomamos como referencia la
investigacion concluida en 2011 —El nivel secundario de adultos en la actualidad.
Transformaciones y complejidades— que constituyd el punto de partida de la cual se
nutre sustancialmente esta tesis doctoral, tanto en los antecedentes relevados, como
en la informacion recabada y en las conclusiones que aporta respecto de sus
caracteristicas y funcionamiento en Argentina y en Cérdoba; nos basamos asimismo,
en los autores espafioles consultados para la elaboracion del proyecto de tesis doctoral

y en distintos momentos del trabajo.

14 . .y .
Documento elaborado para el Primer Taller de Educacién Permanente de Jévenes y Adultos
organizado por esa Direccion en marzo de ese afio.

'> En Espafia es reconocida la pérdida de poblacién escolar en edad de cursar la educacion
basica obligatoria en afos recientes a raiz de la atraccion que ejercia un mercado de laboral que ofrecia
buenas condiciones (Prats, 2013); segun el autor, las politicas publicas para este sector deberian estar
encaminadas al retorno al sistema educativo a fin de completar los estudios basicos y continuar los
medios; de lo contrario, podria convertirse en una década perdida para la educacién formal. En igual
sentido Ayuste, Gros y Valdivielso (2012) destacan el 31% de abandono prematuro del sistema
educativo de personas de 18 a 24 afios en el afio 2009, que constituye uno de los mas altos de Europa.
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1.1.3. Principales interrogantes, dimensiones del objeto de estudio, objetivos
del proyecto y conjeturas

Sobre la base de la informacidn con la que contabamos, nos interesé conocer
en qué medida los procesos ocurridos en la educacién secundaria de adultos en
nuestra provincia serian expresiones de otros procesos mdas amplios o de cardacter
idiosincratico, ligados a historias, tradiciones y formas culturales locales. La
informacién a que aludimos refiere a distintos planos. Por una parte, las politicas
llevadas a cabo en la década de 1990 que cristalizaron la asimilacién de la educacién
secundaria de adultos a la de adolescentes y la homologacion normativa y curricular
que se operé;16 por la otra, la complejidad organizativa resultante en parte de las
decisiones politicas adoptadas. Finalmente, el cambio referido a la poblaciéon que
asiste a la educaciéon secundaria de adultos, fundamentalmente en cuanto a la edad,
asociada asimismo a la experiencia, intereses y saberes aprendidos en otros espacios
sociales; este cambio genera representaciones de los docentes acerca de los intereses
gue guiarian a los jovenes a asistir a la EA y de sus propias posibilidades de
intervenciéon en el plano de la ensefianza. En funcidn de este conocimiento, la

pregunta principal que guid la investigacidén es:

¢Qué similitudes y diferencias presenta la educacién secundaria de adultos en
la provincia de Cdordoba (Argentina) y en la comunidad auténoma de Cataluiia

(Espaia)?

Esta pregunta se desagregod en las siguientes:
éCuales son las decisiones politicas adoptadas en la ultima década? ¢Cudl es la

normativa que la rige?

'® A lo largo del trabajo utilizaremos los términos homologacion y especificidad, en alusién a dos
tendencias presentes en la historia de la EA en nuestro pais. Homologacion refiere a la ausencia de
diferencias en la normativa, en la organizacion y en el curriculum de la EA respecto de la que rige
para los adolescentes, excepto en la duracion de los estudios. Su contracara es la especificidad que se
manifiesta en una normativa orientada a la apertura y flexibilidad, a la atencién a las caracteristicas
de los sujetos, a la interaccion y trabajo conjunto con otras organizaciones gubernamentales y de la
sociedad civil, en la consideracién de los escenarios en donde transcurre la vida cotidiana de los
sujetos, en la localizacion de los centros, entre otros aspectos.
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¢Como estd organizada la educacién secundaria de adultos en Cérdoba y en

Cataluia y qué servicios educativos comprende? ¢ Cudles son sus caracteristicas?

¢Quiénes son los estudiantes y los docentes que conforman estos centros

educativos?

A los fines analiticos distinguimos las siguientes dimensiones del objeto de
estudio —sociopolitica, organizativa y pedagdgica— aunque en la realidad educativa se
encuentran interrelacionadas y se condicionan mutuamente. La dimensién
sociopolitica alude a las relaciones con el estado en términos juridicos, politicos y
administrativos (Sirvent, 1996b); la dimension organizativa refiere a la forma en que se
estructuran los servicios, los recursos humanos y materiales que permiten el
cumplimiento de su finalidad y la poblacidon que abarca; por dimensién pedagodgica
consideramos las concepciones de la educaciéon de adultos predominantes que

subyacen a las politicas y practicas.

En funcion del problema de investigacién y de los interrogantes formulados,
nos planteamos como objetivos generales comparar la composicién actual de la
educacion secundaria de adultos en Cérdoba y en Catalufia y los principales cambios
ocurridos en la década de 2000 a la vez que ampliar y profundizar los conocimientos
acerca de este nivel de educacion en la modalidad que enriquezcan el campo de la EA.

De ellos se derivaron los siguientes objetivos especificos:

- Describir y caracterizar la forma en que estdn organizados los servicios y los

centros educativos en Cérdoba y en Cataluiia.

- Analizar las politicas de EA desarrolladas en la década de 2000 y la normativa

vigente.

- Precisar las caracteristicas de la poblacion estudiantil y docente de la educacion

secundaria de adultos en ambas provincias.

- ldentificar las principales convergencias y divergencias de la educacion

secundaria de adultos en Cérdoba y en Cataluia.
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La delimitacion temporal —década de 2000— obedece a que en Cérdoba y en
Argentina advertimos intentos de reinstaurar cierta especificidad de la EA,
absolutamente diluida en la década anterior, y nos interesé conocer cuales serian las

tendencias en el otro caso en estudio.

Con respecto al problema de investigacion planteado, formulamos las

siguientes conjeturas:

- Es probable que las tendencias que se manifiestan en el funcionamiento de los
sistemas educativos del que forma parte influyan en la educacion secundaria de
adultos en los dos casos seleccionados, con relativa independencia de las

realidades nacionales y locales.

- No obstante la presencia de elementos comunes derivados de esas tendencias,
los contextos sociales, econdmicos, histéricos y culturales podrian incidir en la
conformacion de particularidades de la educaciéon secundaria de adultos en

ambos casos, como expresion de tradiciones y procesos singulares.

1.2. Estado del arte con relacidn al tema objeto de indagacion

En este apartado presentamos los antecedentes consultados acerca de la
educacién secundaria de adultos en particular y de la EA en general referidos a los
paises y provincia/comunidad auténoma en las que realizamos el estudio, como asi
también a otros paises latinoamericanos. Ellos dan cuenta de los avances producidos
por otros autores, de las principales tendencias que se evidenciaron a lo largo del
tiempo, de los cambios y de las problematicas actuales. Esta informacién nos ha
permitido advertir situaciones comunes mas alla de las singularidades de los paises y
también aspectos, cuestiones y procesos analizados en anteriores periodos de tiempo
que merecen ser continuados y actualizados. En un primer momento partimos de
investigaciones y relevamientos realizadas por otros colegas u organizaciones e
investigaciones en las que participamos con relacién a Argentina y Latinoamérica, a las
gue progresivamente incorporamos estudios relativos a la situacién en Espana y en
Catalufia. Su presentacion se estructura en torno a los siguientes ejes tematicos:

surgimiento y evolucién de la educacién secundaria de adultos en Argentina, cambios
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en la poblacién que asiste (juvenilizacién de la matricula), situacién de la EA en Espafia

y estudios comparados.

Antecedentes referidos al surgimiento y evolucion de la educacion secundaria de
adultos en Argentina

El trabajo de Filmus (1992) “Demandas populares por educacién. El caso del
movimiento obrero argentino” es un antecedente importante en tanto estudia el
surgimiento de los centros educativos de nivel secundario (CENS) para adultos en
Argentina y su evolucién hasta la reinstauracion de la democracia con posterioridad a
la dltima dictadura militar en Argentina. El autor sefiala los rasgos innovadores de la
propuesta para el nivel secundario de adultos a la vez que, a partir de una
reconstruccién histérica desde su creacién hasta 1986, destaca la pérdida de las ideas
innovadoras fundantes, las tendencias rigidizadoras y formalizadoras que se fueron
perfilando y la asimilacion progresiva a los establecimientos educativos de
adolescentes. A continuacion analiza las medidas adoptadas por las gestiones de
gobierno entre 1973 y 1986 en el marco de distintas politicas educativas y observa
diferencias en tres aspectos: la necesidad de cada una de las gestiones de adecuar los
contenidos y estructuras de los CENS a los objetivos politico-ideoldgicos sostenidos por
las autoridades gubernamentales para el conjunto de la educacidn, en las politicas
destinadas a expandir o restringir la experiencia y en el esfuerzo invertido en
desarrollar la experiencia, en particular con las organizaciones de los trabajadores.
Entre los elementos comunes que caracterizaron a los CENS destaca la ausencia de
relevamiento de nuevas demandas respecto del drea de formacién profesional y la
escasa participacién otorgada a las entidades conveniantes, asi como la relacién
cristalizada entre éstas y los CENS: utilitaria por un lado y de externalidad por otro.
Sostiene que sin la participacion politica de esas entidades en la direccidon de la
experiencia, sin el aporte de la investigacion y evaluacidon permanente y quedando sélo
bajo el control de los organismos educativos, el proyecto fue dejando de lado los
aspectos innovadores vy flexibles y se fue tornando mas rigido en la medida que se
asemejé cada vez mas al nivel medio tradicional, con escasa formacién profesional y
menor duracién. Asimismo, conjetura que, probablemente, como recompensa a esa
formalizacion de la ensefianza, se haya reglamentado posteriormente el libre acceso a

los niveles superiores para los egresados de los CENS.
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Otro antecedente importante es el texto de Roitenburd et al (2005) “Los
centros educativos de nivel secundario de la DINEA. Pasado y presente de experiencias
pedagédgicas alternativas para alumnos adultos”, de corte histérico-politico, que
analiza las caracteristicas de los centros de nivel secundario al momento de su creacién
y experiencias que conservaron ese mandato en los afios sucesivos, aun en épocas
adversas. Sefiala la previsiéon de un componente clave del proyecto de creacién de los
CENS —la supervisién y evaluacién— a cuyo fin se credé el Centro Multinacional de
Educacién de Adultos (CEMUL).Y Con respecto a los docentes, menciona que, en los
primeros afos, el ingreso a la docencia en los CENS no era por evaluacién de
antecedentes, modalidad que si bien puede ser considerada arbitraria, habria
posibilitado la conformaciéon de equipos docentes con alto grado de compromiso y
ciertos ideales compartidos; asimismo, refiere a las condiciones laborales de
precariedad en esos primeros afios cuando la designacién de los docentes finalizaba al
concluir el afio lectivo escolar y los sueldos eran completados en ocasiones con
adicionales de los sindicatos, trabajo que caracteriza como “militancia pedagdgica”
(Roitenburd et al: 41). Recoge algunas experiencias alternativas en las que la formacién
para el trabajo se integraba a la formacién general y a actividades culturales —cine
debate, bibliotecas populares, fortalecimiento de vinculos con la comunidad— audn
durante la dictadura militar y que continuaron durante cierto tiempo. Mas alld de
advertir la falta de estudios que den cuenta cdmo tales experiencias fueron posibles en
ese marco de fuertes restricciones, su investigacion aporta un conjunto de elementos
que ayudan a entenderlo. Por una parte, la constitucion de equipos de trabajo
constituidos por directivos con un claro posicionamiento respecto de la EA que tenian
la facultad ya que la normativa lo permitia de convocar a docentes con buena
formacion general, en su mayoria jovenes, entusiastas, sin trayectoria en la docencia
pero con fuerte adhesién a los objetivos globales y disposicién a trabajar en esas
condiciones; estos elementos habrian contribuido a ello. Por otra parte, circunstancias

paradojales que habrian derivado en el logro de una relativa autonomia favorecida por

17 . . . ey .
A través de esa disposicion se autorizaba a DINEA a conformar un grupo abocado a las
actividades de conduccidn, supervision y evaluacion de las micro experiencias y la formulacién de las
modificaciones que surgieran de ese proceso.
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el relegamiento y la posicion relativamente marginal de los CENS dentro del sistema

educativo.'®

La autora se refiere al cambio en la poblacidn actual que asiste, compuesta por
un 50% de jovenes de menos de 25 afios y aumento de tendencia en ese sentido y
precisa algunas de sus caracteristicas: a) jévenes proximos a la adolescencia
marginados del sistema escolar por su insercién temprana al mundo del trabajo,
desocupacién, precariedad y conflictiva familiar, etc.; b) adolescentes con dificultades
de adaptacién al modelo escolar vigente, provenientes de familias con un nivel socio
econdmico que no les exige insercién laboral temprana y suelen ingresar al CENS por
presion de la familia que tiene expectativas de formacion; c) adultos que superan los
25 afios que aspiran a cumplir con una etapa pendiente y suelen presentar inseguridad
por falta de habitos de estudio. Dicha heterogeneidad plantea desafios a los equipos
docentes en torno a la conciliacidn de distintos intereses, a la convivencia entre ellos, a
la aparicidon de problemas de orden disciplinario vinculado a los adolescentes y a los
recursos para la actividad intelectual con la que cuentan. La formacién previa es ser un
aspecto comun a las diferentes edades que se resuelve de distinto modo al conjugarse
con los intereses; los jovenes y adolescentes, ademas de carencia de informacién y
habitos de estudio, suelen presentar escaso interés por los problemas de actualidad
del pais y del mundo pero cuentan a su favor con mayor agilidad para el estudio; los
mayores de 25 o 30 anos que retoman sus estudios después de un periodo prolongado
cuentan con una caudal de experiencias, conciencia del tiempo perdido, tienen una
valoracién positiva de la cultura general que brinda la escuela y aceptan en mayor
medida las reglas de juego que ésta les propone aunque se sientan inseguros ante los
desafios que le plantea. Sefiala que la heterogeneidad actual reactualiza la existente en
los momentos iniciales: la convivencia en el aula de funcionarios jerarquicos o
empleados con obreros con escaso capital cultural, que también suscitaba desafios y
esfuerzos a docentes y alumnos. Con respecto a la formacién docente, los testimonios
de los docentes en ejercicio expresarian su malestar ante la ausencia de propuestas

especificas de formacién que los afecta en diversos sentidos: en la falta de espacios

18 . . . . .
Menciona la ausencia de control de parte de las autoridades, en especial los supervisores,
debido a sobrecarga de trabajo y por una atencidn centrada en las escuelas del sistema formal.
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propios, en la pérdida de puntaje en relacién con quienes asistieron a instancias de
perfeccionamiento y un relegamiento histdrico. Alude también a testimonios recogidos
de directivos y docentes que darian cuenta de dos visiones con relacién a los alumnos:
una referida a la pobreza material y simbdlica de los alumnos —expresada en
“trabajamos para los pobres”—y otra que se centra en sus potencialidades, intereses y
disposiciones; sostienen la importancia de considerarlas ya que ambas llevan implicita
una caracterizacion de los alumnos, de sus posibilidades de aprendizaje y del alcance y
limites de la intervencion pedagdgica (Roitenburd et al:52)."° Para apoyar su
perspectiva, remite a escritos de Williams (1997) y la importancia que el autor atribuye
ala EAy a su capacidad innovadora en la lucha por la democratizacion de la educacién,
en particular en la inclusién de los sectores obreros en los estudios de nivel secundario
en Gran Bretana; subraya que la materia Estudios Culturales surgié del empuje de la EA

a través de la Workers Educational Association en las clases de educacion extramuros.

En el documento La Educacién de Adultos. Aportes para su reflexiéon (1996)%°
los autores sefialan que, a nivel nacional, tras la recuperaciéon de la democracia en
Argentina, las reformas se centraron en la modificacién de los programas de estudio,
en el sistema de evaluacidn y en la ampliacion de los servicios educativos mediante la
incorporacion de nuevos alumnos a los centros existentes. Precisan la creacién
sucesiva de CENS (de origen nacional) en Cérdoba, principalmente en la ciudad capital,
a partir de la década del 70 y las entidades conveniantes que solicitaron el servicio, en
su mayoria organizaciones sindicales; asimismo, detallan la apertura de centros de
nivel medio de adultos (CENMA), de origen provincial. Finalmente, presentan una
sintesis estadistica relativa a la apertura de centros de nivel secundario para adultos en
la provincia de Cérdoba en un lapso de 25 afos (1970 a 1995) y sefialan que de ese

total 14 corresponden a épocas no democraticas y 98 a épocas democraticas.

' En la expresion pobres se condensan situaciones relativas a precariedad laboral, graves
problemas econdmicos, sobrecarga de actividades y responsabilidades en un contexto incierto, mujeres
a cargo de hijos que deben sortear conflictos familiares que sobre determinan los perfiles de los
alumnos; asimismo, a jovenes casi adolescentes que han atravesado situaciones de fracaso escolar y que
desistieron de la escuela por motivos que exceden las razones econdmicas.

? Documento elaborado por el Departamento de Educacién de Adultos Delegacion Capital de
Unidn de Educadores de la Provincia de Cérdoba.
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Un valioso aporte en la recopilacion de antecedentes es el texto de Brusilovsky
(2006) “Educacion escolar de adultos. Una identidad en construccion”, resultado de
una investigacion llevada a cabo en la provincia de Buenos Aires, cuyo propésito fue
comprender cdmo se enfoca el trabajo en las escuelas y de qué modo las politicas
publicas de la década de los 90’ incidieron en ello. Remitiendo a Popkewitz (1988),
enmarca el trabajo en una perspectiva politico-pedagdgica critica que apunta a develar
tanto las pautas de conocimiento como las condiciones sociales que restringen las
actividades practicas en el campo de la EA. En coincidencia con otros autores, sostiene
que la oferta de EA en Argentina es resultado del fracaso de la escolarizacién inicial y
de la diferenciacién de las condiciones educativas de los sectores subalternos y se
estructurd con un caracter compensatorio y por ello fue incapaz de revertir la
desigualdad en las posibilidades de educacion. Aclara que la diferente distribucion de
la educacion escolar, independientemente del juicio acerca del valor académico que
tengamos sobre la escuela, parece tener una repercusion mas grave en los ultimos
afios, a raiz de la presién social por certificaciones y conocimientos como condicién
para ingresar o permanecer en el mercado laboral o para integrarse como ciudadanos.
Caracteriza a esta situacién de desigualdad educativa como “deuda interna no pagada”
(Brusilovsky, 2005:6) y se pregunta qué hizo y hace el Estado ante esta realidad. A
partir de presentar la diversidad conceptual y politica que caracteriza al campo de la
EA, analiza los objetivos que se le asignaron a lo largo del tiempo: control social,
defensa de la moral y de control politico e ideoldgico y preparacién de mano de obra
necesaria para el sistema productivo, excepto determinados periodos en que se
produjeron experiencias alternativas orientadas a construir cierta especificidad. Con
base en la evidencia empirica elabora una tipologia de las orientaciones que puede
adoptar el trabajo escolar —las pedagogias de la educacién de adultos— a las que otorga
valor heuristico para analizar politicas y practicas y considera que son un aspecto de la
realidad que permite conocer de qué manera la escuela contribuye o no con un
proyecto educativo democratizador; dichas orientaciones constituyen patrones
institucionalizados que estdn favorecidos u obstaculizados por condiciones legales
(leyes, normativas escolares, prescripciones curriculares), como asi también por
practicas y formas de hacer politica de las autoridades escolares que forman el

contexto que sostiene u obtura lo que se hace en las escuelas. En funcion de ello,
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analiza la orientacién dominante en la legislacién educativa de los afios 90’ de caracter
neoconservador, neoliberal y legitimador de un cuasi mercado educativo y la
normativa escolar que estructura el dia a dia en las escuelas, cuyos efectos habrian
sido la reducciéon de identidad de la EA, el burocratismo en la gestién y la
desprofesionalizacién de los agentes educativos. Finalmente, la autora analiza la
politica de cambio curricular implementada en el periodo estudiado en la provincia de
Buenos Aires, tematica que le interesa por cuanto, remitiendo a Connell (1999), la
manera en que se organiza el conocimiento no es neutra sino que tiene consecuencias
sociales. A partir de ello cuestiona los cambios ocurridos en 1995 consistentes
fundamentalmente en la exclusion y/o la reduccion del tiempo de asignaturas del
campo de las ciencias sociales y el horario para las areas de lengua, simultdneamente
al incremento de contenidos de formacién laboral con una distribucién fragmentaria

de materias que no contribuye a una adecuada formacion para el trabajo.

El trabajo de Sinisi et al (2010) “Aportes para pensar la educacién de adultos en
el nivel secundario: un estudio desde la perspectiva de los sujetos”, entre otras
contribuciones, refiere a que la segunda chance educativa implica un retorno a un
lugar donde no siempre los sujetos han sido acogidos y con el que se sienten en deuda.
Asimismo advierte la existencia de una matriz de experiencias relacionadas con la
posibilidad de concluir la educacidn secundaria en los sujetos quienes realizan
multiples entradas y salidas de instituciones educativas que los alojaron mas o menos
exitosamente; de ahi que el alejamiento o interrupcién de la educacién no deberia ser
interpretado como abandono en tanto los sujetos mantienen un vinculo con la
educacion y en la escuela que se expresa en apuestas por su propia escolarizacién y

por la de sus hijos.

Antecedentes referidos a la composicion etarea de la poblacion que asiste a la
educacion secundaria de adultos

En trabajos de nuestra autoria (Acin, 2003; 2007) realizados a partir de
indagaciones cualitativas, analizamos el progresivo crecimiento de la matricula en el
tramo de edad comprendido entre los 18 y 20 afios en la ciudad de Cdordoba; con base
en esos estudios conjeturamos que la edad prevaleciente entre quienes asisten a los

CENMA junto al hecho de que un alto porcentaje de alumnos haya comenzado sus
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estudios en el nivel medio comin acompafiado de repitencia, estaria evidenciando un
pasaje directo a la modalidad de EA, asociado a las dificultades de aquél para retener a
esta poblacidon. El texto “Cuando la educacion es considerada un gasto. Una
investigacion sobre el sistema educativo cordobés y sus resultados (periodo 1996-
2005)” de Provinciali et al (2005) que investiga el sistema educativo cordobés,
realizada a través de procedimientos cuantitativos, es coincidente con esta conjetura.
Los autores afirman que el nivel medio de adultos es el que mostré mayor crecimiento
en alumnos y docentes en ese periodo: los alumnos crecieron un 46,4%, los docentes
50,3% vy las unidades educativas 19%; sin embargo, este dato que apareceria
inicialmente como positivo, es relativizado al cruzarlo con la edad de los alumnos ya
que el mayor crecimiento (54%) corresponde a la franja etdrea de 18 a 21 afios. A
partir de ello concluyen que este régimen especial no estaria dando respuesta a los
fines para los que fue creado, sino que estaria resolviendo los déficits internos del
propio sistema educativo.’’ La investigacién “Estudiantes de la educacién permanente
de jévenes y adultos y poblacién excluida del sistema educativo”, del Area de
Investigacion de la DINIECE del afio 2008 (citada en Serie Informes de Investigacion,
agosto 2010-DINIECE) informa de un fendmeno similar para el conjunto del pais. Entre
1996 y 2006 se advierte una tendencia en ese sentido: gran parte del aumento de Ila
matricula se debe a la incorporacidon de adolescentes y jovenes menores de 20 afios,
siendo el grupo de 20 a 24 el segundo mas representativo; a partir de esa edad, los

valores decrecen conforme se avanza en la edad.

Brunel (2008), a partir de una investigacién realizada en una escuela de nivel
medio de adultos en Rio Grande do Sul (Brasil), también da cuenta del crecimiento
progresivo de jévenes y adolescentes que llegan a esta modalidad de ensefianza desde
los afios 90. Ademas de analizar datos estadisticos en el Estado de Rio Grande do Sul,
en especial, en Porto Alegre, el estudio fue realizado en un curso de ensefianza media
en una escuela de educacién de jovenes y adultos privada, con los alumnos y
profesores de este curso y, principalmente, a través de la trayectoria escolar de seis

jévenes de esa escuela. La autora plantea que el niumero de jévenes y adolescentes en

21 . . . . . .
La EA era considerada un régimen especial por la legislacién educativa en el momento en que
se elaboré ese libro.
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esta modalidad crece cada afio, de alli que la escuela de adultos esta siendo cada vez
mas una alternativa para la conclusién de los estudios de adolescentes y jovenes en la
franja entre 15 y 25 afios y de distintas clases sociales, no sélo de las clases populares;
resalta la existencia de un pensamiento naturalizado a partir del cual sélo los alumnos
de las clases populares y de las escuelas publicas asistirian a la educacién de jévenes y
adultos y pretende contribuir a desmitificar esa naturalizacidn. Identifica los factores
pedagégicos, politicos, legales y estructurales que confluyen en que muchos jovenes
procuren cada vez mds esta modalidad y cada afio mas precozmente y sefiala que
desde el punto de vista legal hubo una reduccién en la edad minima para su ingreso
mientras que desde el punto de vista politico existen procedimientos practicados en el
sistema de ensefianza que “estimulan” a los alumnos con desfasaje en la edad o serie a
dejar la ensefianza regular y orientarse a la educacién de jévenes y adultos. La
incorporacién de los jovenes modifica el cotidiano escolar y las relaciones que se
establecen entre los sujetos que ocupan este espacio. Los jovenes, cuando llegan a
esta modalidad, en general estan desmotivados, desencantados con la escuela regular,
con historias de repitencia de uno a tres afios y muchos de ellos se sienten perdidos en
el contexto actual, principalmente en relacién con el empleo y la importancia del
estudio para su vida y para la insercién en el mercado de trabajo. Los profesores de
educacién de jévenes y adultos se encuentran diariamente con jovenes que han
transitado una historia de repitencia, de abandono de la escuela y con frecuencia se
atribuyen exclusivamente un fracaso que no es sélo suyo, lo que puede constituirse en
un obstaculo para un posible éxito escolar; teniendo en cuenta lo anterior, plantea la
necedad de resignificar el lugar simbdlico de estos alumnos y superar el rétulo de
fracasados que con frecuencia la comunidad escolar les impone y restituirlos en su

posicion de sujetos en el proceso educativo.

Sepulveda (2004) en su articulo “Volver a intentarlo: proyecto educativo-laboral
de jovenes adultos sociales” informa de una situacion similar en Chile, pais en el que la
EA tuvo un aumento sostenido entre 1990 y 2000 con un crecimiento anual de mas de

7,5 %; del total de alumnos, el 75% corresponde a jovenes de ambos sexos que tienen
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entre 15y 24 afios.”? El autor incorpora la categoria joven adulto social elaborada por
las autoridades educativas chilenas con relacién al perfil de los estudiantes de EA; esta
denominacidn alude a una etapa de estudiante secundario indefinida que se combina
de manera continua o en periodos especificos con actividades laborales y
responsabilidades familiares y sociales. A diferencia de lo planteado por Brunel (2008),
se trata de jovenes en situacidn de pobreza o escasos recursos y con rasgos
socioculturales propios de la vulnerabilidad social. A partir de la informacién recabada,
elabora el siguiente perfil del joven adulto social: se trata de jévenes de ambos sexos
cuyo promedio de edad es 19 afios (s6lo el 20% de hombres y el 31 % de mujeres
tienen mads de 20 afos); han desertado del sistema escolar tradicional en los ultimos

tres afios y cursan diversas modalidades de formacién ofrecidas en centros de EA. 23

Con relacién al mismo punto Herndndez (2007) plantea que su investigacion
confirma hallazgos de Messina en un estudio en 13 paises de América Latina relativos a
qgue la poblacién menor de 25 afios representa entre 50 y 74 % y el intervalo de 18
afos concentra la mitad de los casos entrevistados. Ademas de la edad, en el libro
“Politicas educativas para poblacion en estado de pobreza”, elaborado a partir de su
tesis doctoral llevada a cabo en México, la autora reconstruye las trayectorias
laborales y educativas de los sujetos que asisten, captando otras caracteristicas. Con
respecto a la trayectoria laboral, afirma que para la nifiez y la juventud pobre el trabajo
es parte constitutiva de sus vidas en edades tempranas y la experiencia de trabajo es

una constante en el grupo analizado que comparte la condiciéon de estudiante

22 , . , . . .
El articulo surge de un estudio que abarcé dos fases e instrumentos (cuantitativos y

cualitativos) complementarias. En la primera se aplicé una encuesta a una muestra representativa de
jévenes menores de 24 afios que cursaban la educacidn secundaria en centros de educacién de adultos
(381 estudiantes de 18 Centros Integrados) de la regién metropolitana. En la segunda se realizaron 10
entrevistas semi-estructuradas a jovenes que cursaban en algunos de esos centros a fin de profundizar
en items relevantes destacados en la encuesta.

BLas causas del abandono se relacionan con el rendimiento escolar, problemas conductuales,
embarazo o problemas econdmicos; predomina un alto porcentaje de solteros viviendo en casa de sus
padres o uno de ellos si bien un 28% reconoce tener hijos con mayor incidencia en el caso de mujeres
cuyo porcentaje asciende al 42, 5%; tendrian una percepcidn favorable de apoyo familiar a su actividad,
en muchos casos referido a un miembro de la familia extensa; dependen econémicamente de un
integrante o del conjunto del entorno familiar inmediato; presentan gran homogeneidad ya que el 60%
de se encuentra bajo la linea de pobreza; mostrarian rechazo al modelo tradicional de estudiante y
valoracién de sistema de EA debido a su flexibilizacidn normativa.
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trabajador, la experiencia de exclusion escolar, la pobreza econdmica en sus rasgos de
vida y la necesidad de certificar para seguir estudiando y conseguir un mejor empleo.
El trabajo en estos jévenes es un medio para apoyar a sus familias y sus necesidades
propias y la certificacion educativa es una forma para lograrlo. Asimismo, la prdctica
laboral es un amplio espacio de formacién en la medida que permite el desarrollo de
habilidades intelectuales, del aprendizaje y del desarrollo del saber hacer; no obstante
ello, los conocimientos adquiridos en el dmbito laboral no son reconocidos en la
escuela, convirtiéndose en recursos negados, lo que implicaria el desconocimiento del
sujeto pedagdgico. Con respecto a la trayectoria educativa sefiala el desencuentro
entre la trayectoria de escolarizacion y la trayectoria laboral, como asi también el
desencuentro entre trayectorias de educaciéon formal y capacitacion laboral. Hace
referencia a la importancia que adquiere el paso del reconocimiento del agente social
al agente pedagdgico, lo que implica el pasaje de sujeto social a estudiante sin
infantilizarlo ni descalificarlo sino reconociendo lo que aprendié en otros espacios.
Segln su concepcién de la escuela como un espacio importante para los jovenes y
adultos, la autora otorga valor a las interacciones pedagdgicas y los estilos docentes a
partir de los cuales los jévenes construyen gran cumulo de significados que les
permiten permanecer en o abandonar la escuela. Considera a los estilos docentes
formas y estrategias en que los educadores desarrollan su practica; si bien se
identifican con un método de enseiianza, tienen que ver también con sus visiones de
los educandos, estan mediados por las relaciones que establecen con los contenidos
de ensefianza, con su grupo de pares y con las disposiciones institucionales y se

.24
desarrollan en co-presencia.

La direccion del Trabajo Final de Licenciatura® “Los jovenes y adolescentes que
interrumpieron la educacidn secundaria y retomaron sus estudios en la modalidad de

la Educacién de Jévenes y Adultos: recorridos educativos, laborales y proyectos de

** Elabora cinco categorias: vale mas el contenido establecido en los libros que lo que sabe el
grupo de estudiantes; centrado en el control del grupo; el buen trato es lo basico; ganar respeto entre
los alumnos y participacion solidaria; tales categorias guardan cierta relacién con las formuladas por
Brusilovsky, aunque se centran mas en las estrategias de ensefianza.

* Realizado por Maria Luisa Canales entre 2010 y 2011, bajo nuestra direccidn.
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vida” proporcioné conocimientos no soélo acerca de las trayectorias escolares vy
laborales de los sujetos que asisten sino también de las instituciones de procedencia,
de las caracteristicas del centro que los recibe y de ciertas dinamicas de
funcionamiento que se establecen al interior de la EA. Como efecto no buscado del
trabajo se destaca la existencia de cierto mecanismo que articularia expectativas de los
padres, actitudes de algunos docentes de educacién secundaria regular que derivan a
alumnos repitentes de esas escuelas a un CENMA singular que recepta
predominantemente a adolescentes y joévenes y caracteristicas de la institucién
receptora; tales entrelazamientos contribuirdn a perfilar una suerte de circuito
diferenciado al que asisten sujetos con determinadas caracteristicas, que reproduce de

algin modo lo que ocurre en el sistema educativo.

Antecedentes referidos a la educacion de adultos en Espaia y en Cataluiia

Un antecedente de relevancia es la tesis doctoral de Etcheverria (2009)
“Educacién de adultos, subjetividad y transformaciones sociales: impacto social,
humano y econdmico de la Educacion de Personas Adultas”, realizado en la
Comunidad de Madrid, que toma como unidad de andlisis el centro municipal de EPA
Historiador Portilla, de Alcald de Henares. Dentro de la oferta formativa se centra en la
educacién secundaria para adultos (ESPA) ya que considera “que es uno de los niveles

|II

de educacion basica con mayor productividad social, econdmica y personal”, teniendo
en cuenta las expectativas de los jovenes y adultos relacionadas con el contenido de la
formacién general y la acreditacion del nivel que les permite adecuarse a las demandas
para el acceso y estabilidad en el mercado laboral (Etcheverria, 2009: 110). Toma como
sujetos de la investigaciéon a dos grupos de personas: a) mayores de 18 afios que
certificaron la finalizacion de un programa de formacion bdsica para adultos en los
ultimos 4 afios y b) mayores de 18 afios que, habiéndose matriculado en un programa
de formacién bdasica para adultos, lo abandonaron antes de finalizar. Ademas de lo
anterior, resulté importante para este trabajo la presentacion de la oferta formativa
(reglada y no reglada) de los centros publicos y concertados de educacidon de personas
adultas en Espafia en parte importante orientada a la realizacion de pruebas

especificas y a los horarios de funcionamiento, que nos permitié visualizar una

organizacién de los centros de EA diferente de la existente en Argentina y en Cérdoba.
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Asimismo, algunos planteamientos que formula en torno a los centros de EA que
considera estan en la encrucijada de diseiar una oferta formativa que responda a las
posibles demandas de actividades educativas basicas y para la formacién laboral, a la
vez que deben adaptarse a la normativa que estandariza gran parte de los
componentes organizativos de las instituciones —espacios, programas de ensefanza,
horarios, documentos, objetivos educativos, formacién y estatuto de los educadores—;
desafio que implica ajustar el marco general a las condiciones del &mbito de actuacién
y de incitar la formacién de otros espacios formativos, el empleo de recursos
metodoldgicos adecuados y una pertinente normativa organizacional. Respecto de las
caracteristicas de la poblacién, el autor sefiala la heterogeneidad en cuanto a sexo,
edad, situacion laboral activa o no, desempleo de corta o larga duracién, entre los
aspectos mds importantes; un dato relevante es que en el centro estudiado
aproximadamente el 60% de los matriculados serian mujeres y el 40% hombres y
alrededor de un 60% son jovenes comprendidos entre los 18 y 24 afios. Remite a
Cabello (2006) para sefialar que en Espafia son numerosos los jovenes que, o no
acceden a la educacién o no reciben de ella lo que les permitiria mejorar sus propias
condiciones de vida a través del sistema educativo regular y se convierten en
beneficiarios de la educacién de personas adultas, situacién que ha cambiado la
realidad de los centros, sin que cambie la cultura, la formacién del profesorado ni los
recursos. Finalmente, recuperamos del autor la preocupaciéon por lo que denomina
absentismo, en relacidn con el alto porcentaje de alumnos matriculados (62,46%) que
abandonan sin obtener el titulo en el centro analizado, fenédmeno que también
constituye una preocupacion para muchos actores vinculados a la educacion de

adultos en Cérdoba y en Cataluiia.

El trabajo “Politicas y practicas del Graduado en Educacién Secundaria para la
Educacion de Personas Adultas en la Comunidad Valenciana” de (Pascual, 2007)
resulté un aporte en tanto da cuenta de la distancia existente entre la normativa de
diferente jerarquia —la Ley 1/95, de 20 de enero, de la Generalitat Valenciana, de
Formacién de las Personas Adultas y el Decreto 220/1999 de 23 de noviembre que
regula todos los programas formativos de esa Ley—, por un lado, y la Orden de

Adecuacion del Reglamento Organizativo y Funcional de los Institutos de ESO en los
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centros publicos de EPA, por el otro. A través de la normativa de menor jerarquia, que
estructura las practicas en ultima instancia, se dejarian de lado los aspectos especificos
que la ley contempla; en efecto, segun el autor, la Orden no trata de adecuar las
diferentes concepciones de la EA, ni el llamado curriculum especifico, ni las "bonanzas
pedagédgicas" a la estructura institucional, sino que los reduce a los grados de
escolarismo (Beltran & Beltran: 1996) mas criticables, deformando en la practica
aquello que predica. De este modo, se produce una alteracién sustancial de las
posibilidades estructurales y organizativas de la autonomia y de las decisiones
colegiadas ya que quedan mermadas las instancias de coordinacién entre las
diferentes Consejerias y otros ambitos geograficos y se supedita a la supervisiéon y a la
burocratizacién de una inspeccién educativa poco sensible a las necesidades politicas y

practicas del proyecto de la EA.

Otro conjunto de antecedentes refiere a los cambios en la poblacién, entre
ellos, Requejo (1993), Romans & Viladot (1998), Formariz (1997) quienes sefalan el
incremento de la poblacion joven, a diferencia de las personas mayores de 25-30 afios
predominaban anteriormente; asimismo, los autores que muestran la incorporacién de
franjas de poblacidn resultante del fracaso en la educacidn regular, entre ellos Beltran

& Beltran (1996) y Flecha (1990).

Respecto de la situacion de la EA en general en la Comunidad Auténoma de
Cataluia cobra relevancia el Diagndstico de la formacion de personas adultas en
Cataluia (AAVV, 2006) mencionado en el problema de investigaciéon. Dicho diagndstico
contiene informacidon relevante y valiosa referida a aspectos tales como oferta,
participantes, profesionales, instituciones, planificacion, organizacién y gestién de los
centros, investigacidon y financiamiento, que serd objeto de analisis mas detenido al
considerar las politicas de la ultima década para el sector. Sefialamos, por el momento,
gue las personas de los centros y aulas consultadas consideran que han de satisfacer
las necesidades de la poblacidn adulta y que se han de adaptar a sus caracteristicas y
maneras de aprender; no obstante, reconocen que el concepto de formacién amplia y
diversa se ha asimilado al de formacidn escolar y el curriculum adoptado es también
fundamentalmente escolar, con un planteamiento muy mimético respecto de la

educaciéon primaria y secundaria. En cuanto a los participantes, el 94% de los centros
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expresa que se produjo una diversificacion de la poblacidon que asiste en los ultimos
cinco afos en términos etdreos y de procedencia. El 40% de los matriculados tiene
entre 25 y 44 afios, el 26% entre 45 y 64 anos y el 21% tiene entre 18 y 24 aiios; el 13
% esta formado por personas mds grandes de 65 afios. Asimismo, el 34 % de los
matriculados son extranjeros, colectivo que aumentd su presencia debido al
incremento de poblacién inmigrante (en las distintas zonas geograficas estudiadas
como en los centros penitenciarios) y los jévenes procedentes del fracaso escolar de la
secundaria obligatoria; en los centros de justicia también se observaria esta tendencia

debido al incremento de poblacién joven en las instituciones penitenciarias.

El texto “La formacion basica de personas adultas: imaginario social,
aproximacion tedrica y organizacion democrdtica”, de elaboracién colectiva vy
coordinado por Formariz (2009) es una referencia valiosa por cuanto presenta una
clara sintesis de lo que un grupo de profesionales piensa acerca de la EA en la
comunidad auténoma de Catalufia, el pais valenciano y las Islas Baleares y nos ha
permitido aproximarnos a una interpretacion de los cambios ocurridos en la EA en los

ultimos anos, periodo en el que se centra esta investigacion.

Los autores realizan un recorrido por el término persona adulta y cémo es
entendido, del mismo modo que con los términos polisémicos educacién de personas
adultas, formacion de personas adultas, educacion y formacion permanente, qué se
entiende por formacion basica y los ejes clave de itinerario formativo basico: marco
cultural basico validado por la sociedad, desarrollo de las competencias cognitivas-
afectivas y aprendizaje renovado de la convivencia y la participacion. Efectian un
minucioso andlisis del concepto de competencia y qué dicen de él distintos organismos
internacionales y bases de datos europeos: Parlamento Europeo, OCDE, Unidn
Europea y Eurydice; asimismo, plantean los conceptos de formal y no formal, reglado y
no reglado en la formacién basica de personas adultas segun distintos autores y toman

un posicionamiento al respecto.

Segun el diagndstico de situacion que elaboran, para cada uno de los temas
tratados formulan propuestas de modo que el conjunto del texto asume un caracter

fuertemente propositivo, seglin exponemos a continuacion. A partir de la toma de
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postura de que la principal diferencia entre las ensefianzas regladas y no regladas
reside en la capacidad de las primeras de proveer titulos del sistema educativo
plantean que, de las trece ofertas referidas a la formacidén de personas adultas del
Departamento de Educacién, sélo una es formal; sin embargo, todas estarian
sometidas a las regulaciones del sistema educativo derivadas de las leyes que rigen
para primaria y secundaria. Concluyen que la formacién de personas adultas en Espaia
constituye una “mimesis adaptada” de la primaria y la secundaria y, con ello, una
legitimacion social de los déficits y faltas del sistema regular (Formariz, 2009: 65) y se
interrogan cémo seria la organizacion de la formacién bdasica si se superara la
formalidad impuesta por el mimetismo del sistema escolar, respondiendo a las
necesidades de la poblacidn adulta. Con respecto a las ensefianzas para la obtencién
del GES o del titulo elemental obligatorio, entienden que se adaptan los programas de
la secundaria obligatoria a través de la reduccidn, sin que se establezcan los criterios
de tal reduccién; asimismo, afirman que una interpretacion en concordancia con las
leyes educativas en Espafia, especialmente los articulos 22.5, 66.4, 67.7, 67.8 y 68.1 de
la LOE permitiria establecer un programa especifico para la obtencion del titulo de GES
gue no contradiga la ley. Respecto del profesorado, consideran que la formacién
exigida es la preparacion universitaria en primaria infantil y secundaria adolescente;
plantean la necesidad de una formacién especifica previa en psicopedagogia de la
edad adulta y sus consecuencias organizativas a la vez que, dado que sélo una de las
ofertas es formal, no habria impedimento legal para que se acepten otros
profesionales universitarios preparados ad-hoc, incluidos los que cuentan con un
Mdster de Formacion de Personas Adultas. La inspeccidn es la de primaria infantil y
secundaria adolescente a raiz de lo cual sugieren la implementacién de procedimientos
mas efectivos de seguimiento de las actividades de los CFA, excepto en el ultimo nivel
del curso de Graduado en ESO. Afirman que la organizacién de los CFA se asimila a la
organizacidn escolar, con escasa participacién de las personas asistentes y del entorno;
sugieren, en cambio, fomentar la autonomia de los centros, las redes locales de
formacién y la gestién compartida con los ayuntamientos y la necesidad de espacios
propios y adecuados o compartidos con otras ofertas formativas especificas; asimismo,
superar el calendario escolar mediante una organizacién mas flexible que permita

ofrecer cursos intensivos de fin de semana o durante el mes de julio, como asi también
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adaptarlo a las nuevas exigencias multiculturales. Si bien consideran que los horarios y
turnos es el aspecto que mds se ha adaptado a las necesidades de la poblacién adulta,
se deberia continuar favoreciendo la flexibilidad necesaria y plantean que los espacios
compartidos con los centros de primaria y secundaria es un factor que potencia el
abandono de parte de la poblacién adulta. Entienden que la estrategia seguida ha
reforzado la linea escolar y académica de los ultimos 40 afios que, en 1981, la UNESCO

equiparaba a la de los paises menos desarrollados.

En el Ultimo capitulo el coordinador se refiere a la derogacion de la Ley de
Formacidn de Adultos a partir de la nueva Ley de Educacion de Cataluina, después de
que no se cumplieran o sélo formalmente los aspectos mds positivos que aquélla
contemplaba y que el decreto posterior a su aprobacién sélo hablara de los centros de
formacién basica; en tal sentido, reconoce que el desarrollo o aplicacién de las leyes
no depende de su letra sino de otros factores, entre ellos el imaginario y el concepto
social de formacion de personas adultas que tiende al asistencialismo, la presién
colectiva inexistente, la personalidad de los responsables directos que no tienen un
criterio formado previo y se mueven segun la rutina de la cultura colectiva, las fuerzas
corporativas que en la defensa gremial de los profesionales olvidan las necesidades de
la poblacidn y se resisten a cualquier cambio. Afirma que la controvertida decision de
la Generalitat de transferir Ia EA al Ministerio de Bienestar Social en 1989 no establecio
modos diferentes al de segunda oportunidad, a pesar de las posibilidades que abria la
ley de 1991 y que el retorno al Departamento de Educacién en 2004 con el visto bueno
de todos los grupos parlamentarios y el sindicato no hizo méas que reafirmar esa

practica, con una ordenacidn mas rigida y escolar.

Antecedentes referidos a estudios comparados

En este eje un antecedente de importancia fue la tesis doctoral “Politica y
modelo de EA en Andalucia, Espana y Michoacan, México (1982-1994)” de Calderdn
(1996) quien realizé un estudio comparativo de la EA entre las regiones y paises
mencionados. El trabajo constituyd un aporte, tanto a nivel de contenido aunque su
trabajo se centra en la educacién primaria de adultos, como metodolégico. En él
expone claramente los criterios para la delimitacion de las unidades de comparacién:

temporales (periodos de corta duracidn), espaciales (rasgos estructurales comunes de
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ambos paises), las dimensiones que considera para el analisis, la resefia conceptual de
la investigacién comparativa que presenta y, fundamentalmente, la manera en que
utiliza los aportes procedentes de este campo, aspectos que sefialamos en el capitulo

metodoldégico.

Por otra parte, destacamos el libro de Fernandez (2003) “Igualdad de
oportunidades educativas. La experiencia socialdemdcrata espafiola y francesa”?® por
cuanto se basa en un estudio comparado que utiliza el estudio de caso. Respecto del
contenido. interesa la clasificacion de la igualdad de oportunidades en educacién en
meritocratica, universal o igualitaria o compensatoria, lo que depende de la relevancia
otorgada a determinadas caracteristicas del individuo como del criterio de distribucién
de recursos que se aplique y la relacidn entre las concepciones de igualdad de
oportunidades y el pensamiento politico. Asimismo, en cuanto a la estructura de los
sistemas educativos en los paises en estudio, organizados en series de progresiones a
través de las cuales los estudiantes se mueven, en cuyo paso o transicién sélo
sobrevive o permanece en el sistema educativo una proporcion de los estudiantes; en
el caso del sistema educativo espafiol actual, una transicién es el paso desde la
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) al bachillerato, a los 16 afios, y los que pasan a
este nivel superior serian los supervivientes. Puntualiza los disenos importantes en una
politica educativa desde el punto de vista de la igualdad: a) factores relacionados con
la organizacién del sistema educativo, b) el tamafio del sistema y c) factores relativos a
la financiacion de la educacién. Dentro de los primeros menciona la duracién de las
ramas de estudio, el momento de las primeras decisiones educativas (tracking-
comprensividad), las oportunidades de regresar al sistema educativo o a la rama
educativa prestigiosa (incluida la educacién de adultos), los mecanismos (objetivos o
no) de seleccién de los alumnos, la educacién compensatoria y la especial. Identifica
los factores que pueden influir en las propensiones de transicion por el sistema
educativo: recursos de las familias de origen, la estructura institucional del sistema

educativo y los incentivos para continuar estudiando. En cuanto a las oportunidades

2 Cuyo propoésito es describir y explicar la adopcién de politicas de igualdad de oportunidades
en Espafia y Francia por parte de los gobiernos socialdemacratas en la década de 1980 y principios de la
década de 1990.
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que se ofrecen a los alumnos en educacién secundaria para cambiar de rama
educativa, o de volver a ella si han abandonado el sistema educativo, en Espafia, bajo
el sistema LOGSE, senala oportunidades en educacién secundaria, tanto de cambio de

rama educativa como de vuelta al sistema educativo.

Como sintesis de la elaboracion del estado del arte, los antecedentes
analizados revelaron tendencias con relacidn a aspectos del objeto de estudio en los
dos casos, en especial la edad de los estudiantes asociada a la interrupcion de Ila
educacion regular y rasgos de escolarizacion presentes en la historia de la EA en ambos
paises, no sdlo en Argentina como era nuestro supuesto inicial. Por otra parte, en
Espafia y Cataluia los trabajos dan cuenta de una organizacion de la EA relacionada
con la educacién permanente de la que forma parte, que se expresa en la amplitud de

la oferta, a diferencia de Argentina y Cérdoba, claramente ligada a la educacién bdasica.

Tanto los antecedentes especificos referidos a la educacidon secundaria como a
la EA en general evidencian desarrollos y analisis importantes que comprenden la
década de 1990 inclusive; sin embargo, advertimos escasez de estudios relativos a los
aflos mas recientes, excepto el diagndstico mencionado en Cataluna y el texto de
Formariz (2009), al igual que estudios comparados mas alld del mencionado,
cuestiones en las que esta tesis centra su atencidén y cuyos aportes estimamos de

relevancia.
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Capitulo 2: Referentes teoricos

En este capitulo presentamos los principales referentes tedricos y conceptos
clave relativos a la EA y su alcance asi como otros relacionados con las dimensiones del
objeto de estudio —sociopolitica, organizativa y pedagdgica— que guiaron el proceso

investigativo.

En primer término recurrimos a conceptos del campo de la EA, profundizamos
en la educacién basica de adultos, en la denominacién educacién de jovenes y adultos
y en su relacién con el sistema educativo regular. En segundo lugar, incorporamos
aportes de las politicas educativas estatales, los actores que intervienen en el proceso
de produccién y apropiacion de las politicas y los discursos de EA que sostienen los
organismos internacionales; consideramos la dependencia administrativa de Ia
educacion de adultos y su relacion con otras politicas estatales. A continuacién
recuperamos conceptos clave de la teoria organizacional, basicamente de Ball (1989),
que ofrecen herramientas para el analisis micro politico de las organizaciones
educativas, concebidas como entidades dindmicas y no meramente refractarias de lo

que ocurre en otras esferas.

Finalmente nos centramos en las concepciones o modelos pedagégicos de la EA
en nuestro pais y en Espafia en virtud de que atraviesan las otras dimensiones y
subyacen a las decisiones tomadas en los niveles politicos, organizativos y

pedagogicos.

2.1. Diferentes visiones de la educacion de adultos

Las visiones de la EA que exponemos aluden a un alcance extenso o restringido,
incluida la educacion basica de adultos, y ponen de relieve su relacion con el sistema
educativo regular. Los autores seleccionados tanto del contexto europeo como

latinoamericano y la denominacién adoptada por UNESCO dan cuenta de ese caracter.

En sentido amplio, tal como es entendida internacionalmente, la EA refiere a

acciones organizadas dentro y fuera de los sistemas educativos con diferentes grados
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de formalizacidn, a cargo del Estado y otros agentes, desarrolladas en diferentes

espacios educativos y en relacién con diferentes propésitos.27

En el territorio espafiol Cabello (2000) considera el aprendizaje de las personas
adultas a todos los niveles, desde la alfabetizacion a la universidad, formacién en la
empresa y formacion de trabajadores en relacidon con los cambios y transformaciones
de los mercados, formacién cultural atendiendo a las nuevas situaciones y estructuras
sociales, formacion de agentes de cambio a fin de desarrollar proyectos alternativos en
lo multicultural y ante las nuevas formas de gestién de lo politico. Habla de educacidn
basica de personas adultas (EBA) como necesidad individual y civilizatoria asentada en
el derecho a una educacion bdasica amplia, que fundamenta nuevos niveles y dambitos
formativos.”® Sostiene la importancia de fortalecer la educacién bésica en todas las
edades como parte de un proyecto de educacidn permanente que se diversifica en
acciones integradas de formacién inicial y continua, de educacién popular y de
desarrollo de la comunidad, individual y civico.” Realza el papel del Estado en la
determinacién de politicas educativas regulatorias, entendiendo lo politico como el
nivel superior de la regulacidon de las relaciones econdmicas y sociales y remarca la
responsabilidad del Estado y de la sociedad civil organizada en garantizar que estas

regulaciones se cumplan de modo equitativo.

%7 Con relacién a los propdsitos, Usher y Bryant (1992) sefialan los siguientes: desarrollo del
personal, actualizacién profesional permanente, orientacién profesional, desarrollo personal, educacion
basica de adultos, formacion en la empresa y educacién comunitaria. Latapi y Castillo (1983), en tanto,
enfatizan el desarrollo de la comunidad, capacitacion para el trabajo, concientizacion, educacién para la
organizacion.

?® Se trata de una necesidad y un derecho cuya satisfaccion tendria que aportar conocimientos,
destrezas y actitudes para el enriquecimiento personal, la produccidon econdmica y la construccidn social
con un grado de autonomia creciente. Se orienta a que las personas adultas obtengan y perfeccionen
una formacién general que les permita integrar, convalidar y acreditar el conjunto de los aprendizajes
adquiridos en ambitos escolares y no escolares, formales y no formales y participar de modo equitativo
y permanente en la produccion y reparto de los bienes culturales y de las riquezas sociales.

*° En esta linea, son muy importantes los desarrollos de Ruiz (2009) y Michi (2012) en México y
Argentina, respectivamente. Ruiz en “La otra educacién. Aprendizajes sociales y produccién de saberes”
se refiere a las experiencias educativas surgidas en el seno de organizaciones populares en México y su
importancia en la constitucidon subjetiva e intelectual de los sujetos. Michi analiza las formas de
educacién que llevan adelante movimientos campesinos (MOCASE en Argentina y Movimiento de
Trabajadores Rurales Sin Tierra en Brasil): escuelas gestadas y conducidas por los movimientos, practicas
de formacion al interior de los mismos y otras centradas en la practica social de la organizacién que son
reconocidas por sus protagonistas como formativas.
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Ayuste et al (2002) incluyen en la EA diferentes formas a través de las cuales las
personas adultas adquieren mayor formacion, sea en educacién reglada para adultos,
en la participacién en cursos universitarios a tiempo parcial, en cursos de idioma, en
formacién profesional a cargo de las empresas o del estado, en formacién no formal en
asociaciones y sindicatos, de manera presencial o a distancia. Asimismo, Formariz
(2009) entiende por educacién y formacion de personas adultas cualquier proceso
educativo en el que el destinatario sea una persona adulta. Agrega el calificativo de
basica para referirse tanto a la apropiacion de los conocimientos, actitudes y habitos
que hacen posible la vida en sociedad y que favorecen que cualquier persona adulta
pueda tener una presencia activa en su entorno, como a la formacién y la transmisién
interactiva de las competencias bdsicas y genéricas que permiten su desenvolvimiento
en el ambito laboral, familiar o social con conocimientos apropiados; esta educacidon y
formacién basica constituye el sustrato y fundamento que posibilita y acompana las
formaciones posteriores. Subraya el caracter intencional de esos procesos, con
objetivos, ritmos y espacios establecidos y con programas definidos y los distingue de
los aprendizajes incidentales ocurridos en el transcurso de la experiencia social y
laboral, a la vez que enfatiza la importancia de que sean considerados a fin de

favorecer el aprendizaje significativo.

Por otra parte, Federighi (1993, citado en Pascual, 2000) menciona una
concepciodn de la EA relativamente unificada en la Unién Europea que le otorga tres
funciones basicas: proporcionar conocimientos que les permitan a las personas
adaptarse a los cambios tecnoldgicos, ofrecer medios educativos para hacer frente a
los procesos de exclusién social generados por el desarrollo econdmico y aportar al

desarrollo de la produccidn, del mercado y de nuevas formas de trabajo.

En Argentina Sirvent (1996a) expresa que la EA histéricamente estuvo asociada
a acciones de alfabetizacion y de educacién compensatoria orientada a aquellas
poblaciones que no accedieron a la educacion primaria completa, pertenecientes por
lo general a sectores populares; en la actualidad incluye otras instancias tales como
actualizacion profesional, educacion y salud, educacién y trabajo, educacion y politica,
organizadas dentro del sistema educativo formal como fuera de él. Enmarca la EA en

una concepcion holistica del hecho educativo que implica considerarlo como totalidad
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y abarca tanto instancias mas formalizadas como los aprendizajes realizados en los
espacios sociales y remarca la responsabilidad del Estado en garantizarla; la autora
relativiza los conceptos de educacién formal, no formal e informal y prefiere hablar de
un continuum en los que se manifiestan distintos grados de formalizacidn; asimismo,
considera el interjuego demanda y oferta de EA y entiende que ésta ultima condiciona,

en parte, la demanda, a la que diferencia en potencial, efectiva 'y social.*

Las variadas acepciones dan cuenta de un significante no univoco de la EA
sefialado por Rodriguez (2009), Brusilovsky (2006), Usher & Bryant (1992) y Bélanger &
Federigui (2004). Tal amplitud semdntica suele ser objeto de criticas, en el sentido de
que la ambigliedad y falta de precisidn conspiran contra la delimitacién conceptual y
claridad. Usher & Bryant (1992) relacionan la no univocidad con la explosién y variedad
de practicas y también con una debilidad tedrica del campo en tanto Bélanger &
Federigui (2004) se refieren a un estallido organizacional y semantico del campo en
alusion a que se nombra de manera distinta a practicas que son semejantes, a raiz de

lo cual es dificil definir los referentes empiricos del mundo de la EA.

La amplitud a la que aludimos esta presente en la definicién de EA adoptada en
la V Conferencia Mundial de Educacion de Adultos organizada por la UNESCO en
Hamburgo en 1997 vy ratificada en la VI Conferencia de Belém en 2009, entendida

como:

...el conjunto de procesos de aprendizaje, formal o no, gracias al cual las personas cuyo
entorno social considera adultos, desarrollan sus capacidades, enriquecen sus
conocimientos y mejoran sus competencias técnicas o profesionales o las reorientan a
fin de atender sus propias necesidades y las de la sociedad. La educacién de adultos
comprende la educacién formal y la permanente, la educacion no formal y toda la
gama de oportunidades de educacion informal y ocasional existentes en una sociedad
educativa multicultural, en la que se reconocen los enfoques tedricos y los basados en
la practica (Declaracién de Hamburgo sobre la Educacién de Adultos, 2000: 339).

* |a demanda potencial hace referencia al conjunto de la poblacién de 15 afios y mas con
necesidades objetivas en materia de educacién que pueden o no ser traducidas en el dmbito educativo;
la demanda efectiva alude a aquellas aspiraciones que se traducen en forma concreta en el dmbito de la
educacién de jévenes y adultos a través de la matriculacién en instituciones educativas de distinto tipo;
la demanda social es la expresién organizada y colectiva de necesidades y reivindicaciones que los
miembros de un grupo social buscan implementar a través de decisiones institucionales.
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En el marco de la variedad de sentidos atribuidos a la EA se recorta la
educacion provista por el sistema educativo cuya finalidad es posibilitar el ejercicio del
derecho a la educacién basica y cumplimentar la educacién obligatoria a aquellas
personas que no pudieron hacerlo en la edad formalmente establecida (Rodriguez,
2009) y otorgar titulos habilitantes para continuar estudios en el sistema educativo

(Messina 2000), denominada por Brusilovsky (2006) educacién escolar de adultos.

Esta forma de educacién es considerada EA en sentido estricto por Lancho
(2005) quien remite a dos sistemas de educacién claramente diferenciados en Espafia:
uno que comprende las ensefianzas de educacién general, entre ellas, las de educacién
basica en las que incluye la EA, y otro que abarca las ensefianzas de formacién
profesional (FP) al que llama formacién de adultos. Canario (2013) refiere a un uso
indiferenciado de educacién y formacién de adultos si bien reconoce que los dos
términos estdn asociados a dos grandes tradiciones: alfabetizacién, por un lado, y FP,
por el otro. Por el contrario, retomando el planteo de Formariz (2009), el autor afirma
que la separacién entre las diferentes formaciones es difusa ya que hay formaciones
en competencias basicas que persiguen un objetivo laboral, formaciones laborales en
las que estan presentes contenidos basicos y formaciones culturales que despiertan la
necesidad de la formacién basica; todas las formaciones se refuerzan y potencian

entre si, favoreciendo el trasvase de los participantes de unas a otras.

La educacion que se desarrolla en el sistema educativo suele ser objeto de
criticas por una parte de los autores espafoles consultados en alusién a su caracter
escolarizado. A diferencia, Hernandez (2007: 32) sostiene que, aun circunscripta la EA a
la escuela que ofrece primaria y secundaria, al interior de sus practicas se ha generado
“experiencia pedagodgica acumulada” no siempre valorizada; por el contrario, se
acentlan las criticas a su caracter escolarizado sin que se hayan explorado otros
aspectos que encierra que podrian dotar de contenido social, pedagdgico y cultural al

campo de la EA.' En funcién de ello, reivindica el valor de la institucién escolar para la

*! La valoracion que la autora hace de la escuela de adultos obedece al papel social y educativo
que la escuela ha jugado histéricamente en México, de alli que se ha constituido una cultura pedagdgica
muy relacionada a las practicas que se llevan a cabo en los espacios escolarizados, situacion que podria
hacerse extensiva a lo ocurrido en Argentina.
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poblacién que asiste a la educacion de jovenes y adultos ya que considera que la
escuela es una de las multiples manifestaciones de los proyectos de vida de los jévenes
y adultos. Las expectativas respecto de la escuela son: conseguir el certificado,
aprender, ser mejor y superarse; en esas expectativas reconoce deseos y motivaciones
que aluden a un nosotros, de cardcter colectivo, relacionadas con la clase o sector

social de procedencia.

En sintesis, las diferencias en la manera de entender la EA radican tanto en su
cardcter amplio o restringido, circunscripta al sistema educativo o desarrollada en una
variedad de espacios sociales y abarcando, ademdas de la educacion obligatoria, la
formacién profesional y cultural. Asimismo, las diferencias emergen en torno a qué se
entiende por educacidon bdsica: si aquellos conocimientos, saberes y capacidades
considerados necesarios en determinado contexto socio histdrico independientemente
de qué institucién los promueva o desarrolle o la que se lleva a cabo en el sistema

educativo y otorga titulos habilitantes para continuar otros estudios.

2.1.1. La educacidn de adultos, su relacidon con la desigualdad social, educativa
y cultural en América Latina y en Europa

A continuacion presentamos la relaciéon de la EA con la desigualdad social,
educativa y cultural que, si bien con énfasis diferente entre autores de los contextos
latinoamericano y europeo, esta presente en los dos casos. Tales diferencias pueden
ser el efecto de distintas tradiciones tedricas, tradiciones nacionales y también de las
condiciones socio econdmicas y de desarrollo dominantes en cada caso local en que se

llevd a cabo esta tesis.

Rodriguez (1992) y Brusilovsky (2006) destacan quiénes son los destinatarios de
la EA en Argentina considerados socialmente marginados pedagdgicos; esto no se
relaciona con la edad sino con la pertenencia a los sectores sociales subordinados o
subalternos. En una produccidén ya cldsica en Argentina, Rodriguez (1992) sostiene que
la EA supone un desplazamiento de sentidos, en tanto dmbito del sistema educativo
gue evidencia la imposibilidad del cumplimiento de la civilizacién alfabetizadora de la
Argentina moderna; en su perspectiva, el adulto de la educacién es un eufemismo que

oculta que el destinatario es un marginado pedagdgico perteneciente a los sectores
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sociales subordinados, lo que es independiente de la edad cronoldgica. En un sentido
similar, Brusilovsky (2006) afirma que no es la edad de los sujetos sino la clase social
hacia la que se dirigen las ofertas y el nivel de educacién escolar de sus potenciales
participantes lo que derivd en que sea nombrada como EA; segin exponemos en el
estado del arte mds detalladamente, la autora sostiene que la oferta de EA en
Argentina es resultado del fracaso de la escolarizacién inicial y de la diferenciacion de
las condiciones educativas para sectores subalternos. En el mismo sentido se
pronuncia Ezpeleta (1987) cuando sefala que los alumnos adultos provienen en gran
medida de la desigual distribucion social del conocimiento escolar. Remarca que la EA
es la accién educativa en la que mas se transparenta el caracter politico de la
educacion y es la que mejor da cuenta del contenido educativo de la politica; afirma
incluso que proyectar una politica de EA supone cuestionar la discriminacion educativa

de amplios sectores de la educacién.

Al referirse a la EA fuera de Europa y Estados Unidos, Pascual (2000) sefiala
igualmente que en América Latina alude a las actividades dentro del sistema educativo
formal, situacion que se relaciona con el origen social de la poblacion; de alli deriva
gue la expresidn persona adulta utilizada en Espafia es sustituida por la de popular, en
alusién al origen y la realidad social de la poblaciéon con frecuencia en condiciones de

pobreza.

Las autoras argentinas antes mencionadas, en una critica a la EA predominante
y sin dejar de destacar experiencias alternativas, subrayan la relacién entre la EA y el
funcionamiento del sistema educativo; éste genera franjas de poblacién que no
alcanza a retener y engrosan el segmento denominado EA. Coincidiendo con su
planteo, nos interesa resaltar la incorporacién en proporciones cada vez mas
crecientes de estudiantes procedentes de familias con un nivel socioeconémico que no
les exige insercion laboral temprana y tienen expectativas de formacion para sus hijos,
no sélo de familias en situacion de pobreza, como sefialan Roitenburd (2005) y Brunel
(2008). Asimismo, al reconocer los efectos que genera el sistema educativo en la
conformacidon de este fendmeno, subrayamos distintos factores que intervendrian
conformando una trama compleja en su produccién. Por un lado, cabe sefalar los

rasgos expulsivos del sistema educativo y de las instituciones que lo componen que se
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manifiestan en procedimientos y mecanismos variados y sutiles;*? esto se articula con
los habitus (Bourdieu, 1991) de algunos estudiantes que los predisponen a percibir que
el mundo de la escuela no es para ellos o con el que entran en conflicto y los impulsa a
optar por el trabajo antes que el estudio. Por otro lado, la pertenencia a familias® de
sectores sociales de distinta procedencia y sus valoraciones en torno a la educacién
intervendrian en este sentido; segln sus valoraciones acerca de la educacion, algunas
familias en situaciéon de pobreza suelen favorecer o priorizar la incorporacion
temprana al mercado laboral de sus hijos mientras que en otras las expectativas de
ascenso social que aun persisten en el imaginario social contribuyen a su permanencia
en la escuela y desarrollan estrategias para que algunos de sus miembros tenga
procesos de escolarizacion mas extensos. Este complejo entramado derivaria en una
suerte de ‘eleccién’ no consciente y un tanto forzada por las condiciones objetivas que
desemboca en el distanciamiento de la escuela, la interrupcion de la educacidn regular

y el desplazamiento a la modalidad adultos.

En el contexto europeo Formariz (2009) y Ayuste et al (2002) enfatizan
asimismo otros grupos prioritarios para la EA. La poblacién que no tuvo acceso a la
educacién anteriormente o resultante de la interrupcién de la escolarizacién inicial
constituye efectivamente un grupo diana de la EA pero no se agota en ella; tanto o
mas importante son las necesidades de actualizar habilidades y conocimientos basicos
por efecto del desarrollo técnico y social, de las nuevas desigualdades derivadas de un
acceso no igualitario al conocimiento y la informacidén, materia prima de esta nueva
sociedad, y de la ampliaciéon de la escolarizacion obligatoria que demanda nuevas
titulaciones, como fue la extensién de la obligatoriedad de los 14 afios a los 16 afios
para la obtencidn del GES en Espafia (Formariz, 2009). En el marco de la sociedad de la

informacion caracterizada por Castells (1997), Ayuste et al (2002) relacionan la EA con

*2 Entre ellos, docentes que ‘estimulan’ a los alumnos desfasados en la edad escolar a dejar la
enseflanza regular y orientarse a la educacién de adultos; otros que ‘sugieren’ a los estudiantes
repitentes o que presentan dificultades de aprendizaje o adaptacién al modelo escolar vigente que
concluyan la educacién obligatoria en los centros de adultos.

33 . . . .z .
Considerada la familia como una unidad de produccidn y reproduccién en la que todos los
miembros aportan a su sostenimiento
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esta problemética.34 Ante los efectos de polarizacidn social que esta sociedad generay
el riesgo de que las personas que no cuenten con cualificacién informacional suficiente
0 que carezcan de las capacidades que la nueva situacién econdmica exige queden
excluidas del mercado laboral o devaluadas como trabajadoras, los autores sefialan
otras funciones prioritarias de la EA. Enfatizan el papel que puede jugar en Ia
contribucién a la democratizacién de esa sociedad en lugar de que se acentuen los
rasgos de exclusidon al dotarlas de los conocimientos y habilidades necesarios, a
condicidn de que no se limite a la simple preparacién para el trabajo sino que se irradie

a las esferas de la participacién politica y cultural.

El fendmeno de la EA formada en parte por franjas de poblacién que el sistema
educativo va dejando fuera que claramente se identificaba con América Latina, en la
actualidad se ha expandido a otros paises y regiones, entre ellos, Espaifia y Catalufia,
aunque probablemente no con igual intensidad que en el continente americano.
Beltrdn & Beltran (1996: 51) mencionan que en la década de 1970, bajo el auspicio del
Banco Mundial y en una corriente de optimismo econdmico y educativo, la educacion
era definida como “permanente tarea inacabada”; esto implicaba ofrecer servicios a
todos los que por distintas razones habian quedado en los margenes del sistema,
fundamentalmente de la nueva titulacidon de graduado escolar. Desde su perspectiva,
la identificacién de la educacién permanente con la obtencidn de certificados o
credenciales académicas mostraba cierta disposiciéon del sistema educativo para
enmendar los fracasos que él mismo generaba. Del mismo modo, Flecha (1990)
reconoce en los inicios de la década de 1990 que las personas que no hubieran

alcanzado la educacién secundaria obligatoria serian la mayoria de los participantes de

3* Los autores argumentan que durante los 90’ se consolidd el cambio de paradigma iniciado en
los afios 80’. La sociedad industrial ha sido superada por un nuevo tipo de sociedad que se genera
alrededor de las nuevas tecnologias de la informacion. Se la llame sociedad de la informacién, del
conocimiento o cognitiva, el factor econdmico clave radica ahora en las capacidades intelectuales y los
recursos tecnoldgicos del tratamiento de la informacidon. La microelectrdnica, la robética y la ingenieria
industrial aplicada a la economia y a los sistemas productivos han transformado radicalmente la
naturaleza del trabajo. Buena parte de la produccidn se automatizé y el interés por los procesos ha
desplazado al de la mera produccidn. No se trata de producir muchas y de aprovechar las economias de
escala sino de producirlas de forma diversificada (economia de la diversificacién). El disefio, que
responde al hecho de que el producto se vuelve parte de la informacién y no sélo materia, adquiere una
gran importancia en los procesos productivos.
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la educacién bdsica de adultos en la década que se iniciaba como consecuencia de la

extension de la obligatoriedad escolar de 14 a 16 aios.

Quienes conforman de manera prioritaria estas franjas de poblacién fuera de la
educaciéon regular y son receptadas por la EA son jovenes y adolescentes con un
transito reciente por el sistema educativo, situacidon que dio lugar a un cambio en la

forma de nombrarla que mencionamos a continuacién.

2.1.2. Educacidn de jovenes y adultos en lugar de educacién de adultos

Relacionado en parte con la interrupcion de la educacion en la edad establecida
y la derivacién a la EA, en América Latina es cada vez mayor la poblacién joven y adn
adolescente que asiste a la EA. Variedad de autores —Hernandez (2007) en México,
Sepulveda (2004) en Chile, Brunel (2008) en Brasil; Messina (2000) en distintos paises
latinoamericanos— refieren a este fendmeno, como también investigaciones del
Ministerio de Educaciéon de la Nacién en Argentina y articulos de nuestra autoria

mencionados en el estado del arte.

En atencién a la presencia mayoritaria de jévenes en los centros de primaria y
secundaria para adultos en las reuniones preparatorias de la V CONFITEA
organizaciones gubernamentales y no gubernamentales (OREALC-UNESCO-CEAAL-
CREFAL-INEA) propusieron cambiar la denominaciéon de ‘educacidon de adultos’ por
‘educacién de jévenes y adultos’, bajo el argumento de que designa mas claramente
una forma de educacion en la que los jévenes predominan y puede constituirse en un
lugar desde donde se generen nuevas oportunidades para las generaciones que han
sido excluidas del sistema educativo regular. A raiz de ello varios paises
latinoamericanos han adoptado esa denominacién y la expresidn educacion de jévenes
y adultos ha sustituido a la de EA. En Argentina la Ley de Educacion Nacional se refiere
a educacidon permanente de jovenes y adultos y de igual modo varias legislaciones

provinciales, como es el caso de Cérdoba.

Asimismo, autores espafioles (Romans y Vidalot, 1998; Etcheverria, 2009;
Flecha, 1990; Formariz, 1997) y portugueses (Cavaco, 2009; Canario, 2013) aluden a

esa presencia en sus respectivos paises. Romans y Viladot (1998) advierten que la
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poblacion demandante en las escuelas de adultos ha cambiado a favor de un publico
relativamente joven y reconocen que en tanto las generaciones que no tuvieron una
primera oportunidad disminuyen cuantitativamente ocupan su lugar los jévenes que
no han realizado o finalizado la formacién basica; son estos jévenes que abandonaron
la primera infancia y no han alcanzado aun la adultez, situados a medio camino entre
los estudios que abandonaron y la preparacién que se les exige en el mercado laboral
los que demandan una nueva oportunidad, sea de modo consciente o no, de manera
voluntaria u obligados por el entorno familiar o laboral. Formariz (1997) incluye, entre
otros, a los jovenes cuando refiere a los nuevos publicos que golpean las puertas de los
centros de formacion de adultos. A lo anterior, Etcheverria (2009) agrega que la
incorporacion de poblacién joven ha cambiado los centros, sin que cambie la cultura,

la formacién del profesorado ni los recursos.

Con relacién a este fendmeno, Brusilovsky y Cabrera (2012) sugieren que el
cambio en la denominacién indicaria una aceptacién de que la poblacién estd
compuesta cada vez mds por estudiantes menores de 20 afios, sin un cuestionamiento

acerca de las causas que lo generan.

Relacionado con lo anterior, consideramos oportuno detenernos en lo que se
entiende por adulto, joven y adolescente ya que reconocemos tanto factores socio
culturales e histéricos en el surgimiento de tales categorias como los biolégicos y
psicolégicos que las distinguen como etapas del desarrollo humano, mediadas por la
pertenencia social, el género, la situacidén familiar, a las que se asocian diferentes

caracteristicas y tiene repercusiones en la organizaciones educativa.

Ninguna de esas categorias se define por la edad o la condicidn bioldgica de los
sujetos aunque si tienen “una base material vinculada con la edad o facticidad”
(Margulis y Urresti, 1996: 3) y forman parte de distintos momentos en el proceso de
desarrollo humano; todas esas categorias son, al mismo tiempo, construcciones
sociales. Por un lado, son conceptos relativos al contexto socio-cultural e histdrico,
relatividad presente en la misma definicion de EA adoptada por UNESCO en la
expresion “las personas cuyo entorno social considera adultos” y, por otro, a la

pertenencia a determinados sectores sociales. Es por ello que desde las perspectivas
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que enfatizan estos factores se habla de infancias, adolescencias, juventudes (y
agregamos ’adulteces’) en plural, ya que habra distintas vivencias de esa condicién,

segun diferentes aspectos a considerar.

En referencia a la adultez, caracterizada desde un punto de vista psicosocial por
acontecimientos y roles que estdn definidos socioculturalmente, Formariz (2009)
reconoce esa relatividad respecto a la sociedad que la persona adulta integra en
cuanto a tradiciones, cultura, valores y roles asignados a esa etapa, por lo que es
considerada adulta la persona que se comporta como se espera socialmente de un
adulto. Segun este autor, serian sindnimos de esa acepcién en el contexto espanol
persona madura, responsable, equilibrada emocionalmente, que asume los roles de
trabajador/a, madre-padre, ciudadano/a, si bien esas caracteristicas tienen un sentido

cada vez mas abierto.

Desde una perspectiva psicoldgica Menin (2003) reconoce que el concepto de
adulto remite a un cardcter univoco que no tiene. Es una etapa del desarrollo humano
gue en la mayor parte de los paises se iniciaria con la mayoria de edad, entre los I8 y
20 anos, aunque cada vez mas ese umbral se baja a los 15 afos a los fines educativos.
Se pregunta qué es lo que define a un adulto —la edad cronolégica, la edad mental, la
madurez, la inteligencia, o todo ello funcionando armdnicamente— y propone un
concepto del adulto en el que la madurez, inteligencia y crecimiento fisico integran una
estructura dindmica de distinta calidad en favor de una forma de pensamiento que lo
diferencia del nifio y del anciano de manera gradual y cualitativa. En conclusion,
considera adulto a la persona que, ademas de su crecimiento fisico, ligado al desarrollo
cronoldgico (edad), evidencia un nivel de autonomia consagrado por la experiencia
individual y colectiva; de alli que no importa cuanto sabe de lo que exige el sistema
escolar ni cuantos afios tiene sino cuanto puede (fisica, psiquica y socialmente) dentro

de una sociedad concreta y en relacién a la clase social a la que pertenece.

Con respecto a la juventud, se considera etapa juvenil el periodo que va desde
la adolescencia hasta la independencia de la familia, formaciéon de un nuevo hogar,
autonomia econdmica, que representarian los elementos que definen la condicién de

adulto. Se trata de un periodo que combina una considerable madurez biolégica con
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una relativa inmadurez social (citado en Margulis y Urresti, 1996). Martins (1997,
citado en Brunel, 2008) entiende por jévenes a aquellos que estan comprendidos en la
franja etarea de 15 a 25 anos; expresa que el problema mayor en la definicidn de joven
se concentra en el limite superior de la franja y remite a la a OIT, organizacién segun la
cual el corte seria los 24 afios, en tanto la denominacidon de adolescentes abarcaria a

quienes tienen entre 15y 19 afios y la de jévenes de 20 a 24 afios.

Si retomamos lo expresado anteriormente acerca de las categorias en plural,
Bourdieu (2002) plantea que no existe el joven como grupo social definido por
determinados intereses en comun asociados a la edad bioldgica sino las juventudes. En
dos extremos opuestos distingue al joven burgués —perteneciente a la clase alta y
media— al que considera adolescente en cuanto goza de cierta irresponsabilidad
provisional y al obrero que no tuvo adolescencia, asociada a esa irresponsabilidad, a la
condicidn de estudiante y a ciertas facilidades para afrontar la vida. Y multiples figuras

intermedias entre ambos.®

Desde otra perspectiva, Margulis y Urresti (1996) retoman el concepto de
moratoria social de los enfoques socioldgicos culturalistas e incorporan el concepto de
moratoria vital para hacer referencia a la posesion de un excedente temporal, de un
plus, de algo que se tiene de mas y que se va agotando con el paso del tiempo, de alli
el sentimiento de invulnerabilidad que caracteriza a los jovenes y su distancia con la
muerte. Plantean que ser joven no depende solo de la edad como caracteristica
biolégica o condicién del cuerpo ni solamente del sector social de pertenencia, con la
posibilidad de acceder de manera diferencial a una moratoria o privilegio, sino de la
pertenencia a una generacién; ello implica ser socializado en un tiempo histérico
particular, en cddigos diferentes, incorporar nuevas formas de percibir y apreciar el
mundo, tener competencia en nuevos habitos y destrezas, lo que diferencia a
miembros de distintas generaciones. Concluyen que la juventud se expresa de manera

diferente segln una serie de variables tales como edad, generacién, crédito vital, clase

% El autor remarca el caracter de construcciones sociales de la juventud y la vejez, oposicion
clasica en distintas sociedades, relacionadas con el poder y privilegios entre generaciones. Considera
que las clasificaciones por edad, al igual que por sexo o clase, son una forma de imponer limites y de
producir un orden en el cual cada uno debe mantenerse.
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social, marco institucional y género; de alli derivan que los recursos que ofrece la
moratoria social no se distribuyen de la misma manera en los diferentes sectores
sociales ni respecto de la condicién de género. Es una condicién que se articula social y
culturalmente en funcién de la edad, de la generacién a la que se pertenece, de la

clase social de origen, del género e incluso de la ubicacién en la familia.

Francoise Dolto (1990), desde una perspectiva psicoanalitica, relaciona la salida
de la adolescencia con la independencia emocional de sus progenitores y la ausencia
de efectos inhibidores provocados por la angustia de los padres; la adquisicién del
estado adulto ocurriria cuando los hijos tienen la capacidad de liberarse de la
influencia paterna y han alcanzado un nivel de juicio a través del cual ya no intentan
cambiar a su padres sino que los acepta como son y los ‘abandonan’, en sentido
figurado. En ese proceso, el pasaje a la edad adulta se traduce en términos de
independencia econdmica, de potencialidad creadora y de aprendizaje que permiten la

integracién en un en un grupo social mas amplio.

Lo anteriormente descripto acerca de la edad resulta en un panorama
heterogéneo que se relaciona a su vez con la trayectoria en el sistema educativo, los
aprendizajes realizados en otros espacios sociales y las posibilidades de anclaje de los
nuevos aprendizajes que complejiza las relaciones al interior de las organizaciones
educativas, plantea nuevos desafios a los docentes en cuanto a la convivencia y la
ensefianza y genera diferentes posicionamientos frente a esta problematica entre los

docentes y a nivel tedrico.

Con base en el reconocimiento de que estos jovenes poseen una historia de
repitencia, de abandono de la escuela, se encuentran desmotivados con las
instituciones y con ellos mismos y se atribuyen exclusivamente un fracaso que no es
sélo suyo, lo que puede constituirse en un obstaculo para un posible éxito escolar,
Brunel (2008) sostiene la necesidad de resignificar el lugar simbélico de estos alumnos,
superar el rétulo de fracasados que con frecuencia la institucién escolar les asigna y
restituirlos en su posicion de sujetos en el proceso educativo. Por otra parte, al
destacar que los adolescentes provienen de un fracaso escolar que a veces es por

partida doble —en la EGB y en la formacién profesional—, Flecha (1990) afirma que con
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frecuencia se intenta cubrir ese vacio a través de la EA, perjudicando al campo y sin
resolver la situacidon de los alumnos. Con respecto al campo, la incorporacién de los
adolescentes conspiraria contra su especificidad y, con relaciéon a los alumnos, no se
estaria considerando el perjuicio que puede representar para ellos pasar por un tercer
fracaso o mas cuando, en realidad, necesitarian una propuesta formativa acorde a su
situacion, diferente a la de las personas adultas que retoman sus estudios. A su vez,
Formariz (1997) sefiala que la presencia de la juventud es percibida con incomodidad
dentro del profesorado debido a que fue poco abordada y no suficientemente

resuelta.

Como es posible advertir esta problematica excede el cambio de nombre o su
apelacion genérica a ampliacion de oportunidades y derechos sino una
problematizacién en términos de politica educativa acerca de qué propuesta educativa
es mas pertinente para este grupo poblacional y si esos derechos se efectivizan mas
favorablemente en las organizaciones educativas para adultos en las que su
incorporaciéon genera efectos similares a los que ocurren en las organizaciones

educativas de las que provienen o seria necesario pensar en otras propuestas.

2.2. Politicas estatales de educacion de adultos

En tanto parte de las acciones desplegadas por el Estado, la EA se incluye en y
estd condicionada por las politicas educativas u otras politicas estatales que, en
conjunto, posibilitan su realizacién, involucran a diferentes actores y le imprimen

distintos significados y direcciones.

Entendemos las politicas estatales como conjunto de acciones y omisiones que
manifiestan una determinada modalidad de intervencion del Estado en relacién con
una cuestion que concita la atencidn, interés o movilizacidon de otros actores de la
sociedad civil (Ozlak, 1984).>® Asimismo, son el resultado o sintesis de los intereses de
las fuerzas politicas que participan en las organizaciones de gobierno del Estado, es

decir, que son el fruto de la lucha y negociacién de dichas fuerzas (Isuani, 1985);

*® Acciones u omisiones destinadas a obtener determinados fines en relacién a problemas vy
necesidades existentes en la sociedad y a las funciones que el Estado cumple en la sociedad, esto es:
asegurar el orden y la armonia social, crear condiciones para el proceso de acumulacién y obtener apoyo
politico (Isuani, 1985).
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dentro de las ellas se distinguen grupos sociales con capacidad de presionar a los

organismos publicos o del mismo juego politico al interior del Estado.

La politica es formada a lo largo de un proceso que afecta la formulacién de
objetivos, el modo en que se llevan a cabo las acciones y los criterios para evaluarlas,
operando en contextos de incertidumbre y en interaccidn estratégica; la formacién de
la agenda es un punto critico de dicho proceso en el que participan o dejan de
participar actores con recursos variables de poder; estos actores pueden ser clases,
fracciones de clases, organizaciones, grupos y eventualmente individuos que ocupan
posiciones estratégicas con relacidn al Estado; este ultimo es, a la vez, un actor social

privilegiado debido a su capacidad legitima de imposicién (Ozlak, 1984).

Si bien en el contexto de la globalizacién el Estado-nacién pareciera haber
mermado su autonomia y capacidad de decisién y aumentado su dependencia de
fuerzas externas o supranacionales, Dale (2002) sefala el poder que continta teniendo
ya que genera las condiciones legales y técnicas para que las empresas transnacionales
operen en un determinado territorio aunque cambia su forma asumiendo la de Estado
competitivo; menciona asimismo los filtros nacionales que modifican las presiones
externas sobre los estados. Entre las organizaciones supranacionales se destacan el
Fondo Monetario Internacional (FMI), el Banco Mundial (BM), la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE), la Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacién UNESCO, cuyos objetivos y mecanismos de influencia son muy
distintos pero que en gran medida condicionan los cursos de accidn a través de sus
directrices, creando guiones comunes (Dale, 2001).>” Desde la perspectiva de Antunes,
2008) el Estado también continda siendo un agente esencial a través de sus formas de
intervencién, de sus acciones de mediacidn, de su posiciéon en el contexto mundial,

como de las relaciones sociales, politicas e institucionales que intervienen en los

37 Con base en el concepto de mecanismo de Dale y los tipos que el autor distingue —
imposicion, estandarizacion, armonizacién, instalacion de interdependencia y diseminacién— y su
relacion con la capacidad politica de los distintos organismos internacionales y su ldgica interna de
funcionamiento, Bonal y Tarabini (2011) diferencian formas de mecanismos prevalecientes en América
Latina y en Europa. El mecanismo de imposicidén es el que mejor definiria la forma en que la agenda
educativa global se instald en los paises del sur a través de la dependencia y los mecanismos de crédito
condicionado mientras que Europa se definiria por la armonizacion de politicas.
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contextos nacionales que imprimen distintas formas a esos guiones al contextualizarse

en las contingencias nacionales.

Asi concebidas las politicas estatales, la politica educativa trata de las acciones
del Estado con relacidn a los discursos y prdacticas educativas y es el modo a través del
cual éste resuelve la produccién, distribucién y apropiacién de conocimientos y

reconocimientos.

Ball, citado en Miranda (2009) se refiere al proceso de produccidn de la politica
educativa como la trayectoria de la politica en tres contextos fundamentales: de
influencia, de produccién del texto politico y de la practica. El contexto de influencia es
el ambito de produccion del discurso politico; en él se manifiestan disputas entre
grupos de interés que pugnan por influir en la definicion de los propdsitos de la
educacion. El contexto de produccidn del texto politico es aquél en el cual las politicas
se escriben, las ideas se discuten, estan sujetas a diferentes interpretaciones y son
resistidas; el texto politico es debatido en el parlamento en procesos complejos de
negociacion. El contexto de la practica es el contexto de accién en el que el texto
politico es interpretado y recreado por los actores centrales de la practica educativa:
los docentes; es el lugar en el que se acumulan, acoplan, sedimentan y conviven las
nuevas con las viejas politicas. En el contexto de la practica cobra relevancia los efectos
de la politica que deben ser analizados segun su impacto distributivo y relacionando
los cambios que produce con las desigualdades existentes y con la justicia social y
educativa. El autor diferencia entre efectos de primer y segundo orden de las politicas:
los primeros son cambios en la practica o estructura que se evidencian en aspectos
especificos o generales del sistema en tanto los segundos son cambios en los patrones
de acceso social, oportunidades vy justicia social. Los efectos especificos y generales
deben considerarse en forma relacionada ya que los efectos especificos de una politica
pueden parecer limitados pero analizados en el marco de efectos generales de otras

politicas o con la politica general del pais, los efectos pueden cobrar otra relevancia.
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2.2.1. Politicas de educacion de adultos: algunos puntos clave

En sintonia con la idea planteada anteriormente acerca de la politica educativa
como distribucidn y apropiacion de conocimientos y reconocimientos, la politica de
educacion de adultos en sus distintas expresiones implica la distribucion de los bienes
educativos a quienes no los han conseguido anteriormente o necesitan seguir

apropiandoselos (Loza, 1997).

Inmersos en una sociedad de la informacién en la que el conocimiento juega un
papel central en tanto es un factor de poder, como sefialamos, el principal bien a
distribuir es el capital simbdlico o capital de conocimiento; en consecuencia, el papel
de las politicas educativas seria habilitar a las personas para que se conviertan en
“receptoras y constructoras de capital simbdlico” (1997:55). Este proceso incluye no
sélo la distribucién sino también la legitimacién de los saberes producidos fuera de
esas esferas, cuestién que cobra relevancia en el campo de la EA donde se estan
desarrollando estrategias y acciones para el reconocimiento y validacién de los saberes

adquiridos en la experiencia social y laboral.*®

El autor propone considerar distintos
niveles de las politicas: declaraciones de objetivos e intenciones, decisiones sobre
programas y presupuestos, desarrollo de los programas y resultados; cada nivel implica
distintas combinaciones de agentes entre los que podria haber contradicciones al
momento de la toma de decisiones y realizaciones. Relaciona los niveles con los

contenidos de las politicas y los agentes que intervienen prioritariamente en cada uno,

segln muestra el siguiente cuadro.

38 . e .
Aspecto que genera contradicciones ya que en el marco de las formulaciones de los
organismos internacionales se lo plantea en términos muy diferentes al que tenia cuando surgié, como
veremos en el proximo item.
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Niveles, contenido y agencias intervienientes en las politicas educativas

Nivel Contenido Agencias y agentes

1 Declaraciones de | Autoridades politicas y técnicos del mas alto nivel
objetivos o intenciones

2 Programas y | Politicos, organizaciones sindicales y corporativas,
presupuestos burdcratas, técnicos, especialistas y planificadores
3 Ejecucion de programas; | Instituciones de control y evaluacién, algunos
puesta en practica grupos organizados, agencias y agentes

formativos, editoriales

4 Resultados Ciudadanos y ciudadanas

Desde su perspectiva, la politica mas compleja y diversa se juega en el segundo
nivel ya que cualquier politica educativa sin una financiacién acorde queda sin

sustento, ademas de los criterios de distribucion de los recursos.

Al analizar las politicas publicas de EA recientes en Portugal Guimaraes (2011)
sefiala la creciente influencia de organismos internacionales en los niveles mega vy
macro lo que da lugar a agendas globalmente estructuradas (Dale, 2001; 2005) vy la
emergencia de una tendencia cada vez mas marcada hacia la educacién y formacién
para la competitividad; sin embargo esa politica es apropiada en el nivel local a partir
de finalidades propias de las organizaciones de desarrollo local, registrandose una
reconfiguracién que tiene un caracter estratégico. Este trabajo nos advierte sobre la
necesidad de no realizar analisis lineales, mecanicos ni uniformes acerca del rol de los
organismos internacionales, combinandolo con las reconfiguraciones que efectuan

otros actores en los niveles meso y micro.

La dependencia administrativa de la EA es un punto que emerge como
revelador de otras problematicas. En Argentina esto se ha manifestado en la existencia
de unidades de gobierno encargadas de esta cuestiéon o, por el contrario, su
subsuncién en las Direcciones de Nivel Primario o Secundario de los Ministerios de
Educacion, respectivamente, ya sea en el orden nacional o provincial; tal ubicacion se

relaciona a su vez con intenciones de dotarla de cierta especificidad o, por el contrario,
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de homologarla al sistema educativo (Lorenzatti, 2003; Acin, 2003). Desde estos
trabajos no se pone en duda la inscripcién de la EA en el Ministerio de Educacion,
entendiendo que se trata de una actividad eminentemente educativa, si bien se resalta
la importancia de la intersectorialidad. La lectura de autores espafioles nos presenta
otra perspectiva ya que la inscripcion en el Ministerio de Educacién es cuestionada
sobre la base de la comparacion de la EA en el contexto internacional en el que existe
una variedad de situaciones disimiles®® y de la experiencia de Catalufia donde, durante
varios afios, la EA estuvo enmarcada en el Ministerio de Bienestar Social y Familia. Al
respecto, Loza (1997) plantea que las politicas de EA en el Estado Espafiol, en las
Comunidades Auténomas y en el dmbito local estan repartidas entre diferentes
Ministerios, entre ellos, los relacionados con la educacion, el trabajo, y las cuestiones
sociales, sin que exista ningln organismo interministerial que las coordine, de alli que
con frecuencia se solapan o se contraponen; esto alude al caracter integral o
fragmentado de las politicas. Asimismo, advierte no sélo acerca de la primacia del
Ministerio de Trabajo en cuanto a la asignaciéon de recursos, aun reconociendo la
necesidad de formacién desde los dos dambitos; esta situacién revelaria que a nivel de
Estado las politicas de EA hacen una distincidon entre formacién para el trabajo y

formacién general que supone desventajas para las personas adultas, especialmente

** Flecha (1990) hace referencia a la clasificacidon de los paises en tres grupos en funcion de las
estructuras y formas de organizaciéon de la educacion de adultos en el mundo, resultante de la
sistematizaciéon elaborada por la secretaria de la UNESCO a partir de una encuesta a 73 paises en el
proceso preparatorio de la IV CONFINTEA realizada en 1982. Con respecto a la dependencia
administrativa, solamente el Grupo | se caracterizaba por la existencia de una direccidn u organismo
especializado a cargo de la EA en el Ministerio de Educacidon, que contaba con mayor o menor
autonomia y capacidad de iniciativa segun los paises; asimismo, los otros ministerios (agricultura, salud,
formacion profesional, etc.) participaban en la organizacién de programas especificos o de programas
plurisectoriales (alfabetizacion funcional). A diferencia del anterior, el Grupo Il presentaba una
multiplicacién y especializacién de las instituciones encargadas de la EA y una estructura piramidal en la
que se integraban las organizaciones sociales y en la que se preveian mecanismos de coordinacién a
cada nivel. Y el Grupo Il se distinguia por un nimero considerable y una gran diversidad de organismos
no gubernamentales y privados encargados de diversas actividades educativas sin drganos centrales de
coordinacidn, junto a una creciente participacion en diversas formas de los poderes publicos en la EA. A
partir del analisis de la dependencia administrativa de la EA en diferentes paises europeos y en Estados
Unidos, Flecha (1990) considera que las caracteristicas del grupo | corresponden a una EA en vias de
desarrollo y atrasada con respecto a la perspectiva europea occidental; desde su perspectiva, la
dependencia del Ministerio de Educacion implica necesariamente una estructura escolarizada y por ello
incapaz de englobar al resto de programas especificos que quedan fragmentados, aun existiendo un
comité o consejo nacional coordinador.
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en un mundo en que la formacién ocupacional queda obsoleta con rapidez y se

requiere, cada vez mas, una amplia formacion general.

2.2.2. Discursos de los organismos internacionales acerca de la educacion de
adultos: UNESCO y Consejo de Europa

Al referirnos a las fuerzas supranacionales que actluan generando agendas
educativas globales y condicionando las politicas educativa mencionamos organismos
financieros y otros de caracter predominantemente técnico, si bien las fronteras en
entre unos y otros se han vuelto borrosas. Con respecto a la EA los organismos que
han tenido particular incidencia son UNESCO para el conjunto de los paises y Unidn
Europea en ese continente, aunque sus lineamientos se extienden también a otros
paises tanto por la difusidn de sus ideas como por las politicas de financiamiento.*® Las
diferencias mas notorias entre ambas se visualizan en los conceptos que impulsan:

educacion permanente y aprendizaje a lo largo de la vida y los que subyacen a ellos.

UNESCO ha protagonizado un papel importante en la historia y promocién de la
EA, fundamentalmente desde el punto de vista histdrico y doctrinal, que se tradujo en
actuaciones practicas innovadoras y también en propuestas normativas que incidieron
en las politicas de los distintos paises (Requejo, 2003). Sus lineamientos surgen
principalmente de las Conferencias Internacionales de Educacién de Adultos
(CONFINTEA).* La primera estuvo hegemonizada por los paises de Europa Occidental
en tanto 15 de los 25 paises pertenecian a ese grupo; en la segunda, en un marco de
mayor estabilidad y progreso, la participacion se elevd a 51 paises agrupados en zonas
o bloques. En la tercera participaron 85 paises con mayor representatividad de los
estados en el aspecto politico-administrativo. Segun Flecha (1990: 24/25). La cuarta se
desarrolld “en un clima marcado por las crisis de empleo, el estado del bienestar, la

educacion y la misma UNESCO”. Considera que el pesimismo ocasionado por esa

*® Loza ubica la intervencién de UNESCO en lo que considera el primer nivel de las politicas
(relacionado con la declaracion de objetivos e intenciones) y Ferreyra (2009) en lo que denomina las
meta politicas internacionales.

* Tales conferencias se desarrollaron cada doce o 13 afios afios: Elsinor (Dinamarca) en 1949;
Montreal (Canada) en 1960; Tokio (Japén) en 1972, Paris (Francia) en 1985, Hamburgo (Alemania) en
1997 y Belem (Brasil) en 2009; a cada conferencia le preceden reuniones preparatorias, durante las
mismas se formulan un conjunto de recomendaciones a las que se supone deben atenerse los paises
miembros y con posterioridad se realizan reuniones de seguimiento.
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situacion y la escasez de recursos “contrastd con el optimismo que habia generado el
notable incremento de las actividades de EA y de la importancia social que se le
otorgaba; no obstante ello, durante la fase preparatoria se elaboré la sistematizacién
antes mencionada. Requejo (2003) puntualiza algunos cambios entre las diferentes
conferencias, entre ellos: a) la ampliacion del campo de intervenciéon muy centrado en
los primeros momentos en la alfabetizacion y en la educaciéon remedial o
compensatoria, en lo que influyé su contextualizacién en el proceso de la educacién
permanente; b) se logré consenso en torno a una definicion de adultos lo
suficientemente clara y precisa dentro de su amplitud; c) la EA se fue orientando hacia
una concepcién mas social, no centrada sélo en el modelo escolar. Ello puede
advertirse en el reconocimiento de la experiencia en términos educativos, en el
establecimiento de pasarelas entre educacion formal y no formal, en la amplitud y
flexibilidad con relacion a espacios y tiempos. Las ultimas conferencias insisten en la

atencidén de los colectivos que mas lo necesitan.

Nos detenemos en la penultima Conferencia realizada en 1997 por cuanto es la
gue mas incidencia ha tenido en la década en que centramos nuestra atencién vy
realizamos algunas breves referencias a la uUltima, cuyo proceso de preparacién la
abarcé. La Conferencia de Hamburgo asumié el tema “El saber adulto: una clave para
el siglo XXL.” A diferencia de las anteriores, ha tenido gran participacién de
organizaciones no gubernamentales tanto en el rol de observadores como en el
proceso de preparacion y su desarrollo. Ayuste et al (2002) destacan que este hecho le
dio mas validez a las propuestas y directrices que se derivaron de ella.*’ Los temas
tratados dan cuenta de cuestiones nodales de la EA, su relacién con diversos planos de
la vida social y laboral, su contribucién a la democracia y al desarrollo sostenible, asi
como la necesidad de prestar mayor atencién a la situacion de colectivos especificos
como las mujeres, personas de edad, migrantes, gitanos, refugiados, némadas,

personas con discapacidad y presos. Tales temas fueron: educacién de adultos vy

*? Los autores mencionan entre las organizaciones participantes la Federacién de Asociaciones
Culturales y Educativas de Personas Adultas (FACEPA) integrada por diferentes centros y asociaciones de
Catalufia que propuso a debate una Declaracion de los Derechos de las Personas Participantes en EPA
con la finalidad de que los paises reunidos se hicieran eco y extendieran el debate en sus instituciones.
En el contexto latinoamericano participaron CEAAL y CREFAL, instituciones con trayectoria vy
reconocimiento en el tema.
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democracia; la mejora de las condiciones y la calidad de la EPA; garantia del derecho
universal a la alfabetizacién y a la educacién bdsica; promocién de la situacién de la
mujer a través de la EPA; la EPA y los cambios en el mundo laboral; la EPA en relacién
con el medio ambiente, la salud y la poblacion; EPA, cultura, comunicacién y nuevas
tecnologias de la informacidn; EPA y grupos con necesidades especiales; economia de
la EPA; fortalecimiento de la cooperacion y la solidaridad internacionales. Se enfatiza
asimismo la necesidad de mejorar las condiciones para la formaciéon profesional de los
educadores de adultos. Sin embargo, Cavaco (2009) sefiala la emergencia de un nuevo
discurso educativo que se traduce en los siguientes cambios: de educacién
permanente a educacién a lo largo de la vida; de EA a educacion y formacién de
adultos, de saberes y conocimientos a competencias; junto a ello, advierte un nuevo
papel otorgado al Estado: de definicion de politicas, acompafiamiento y supervisidon de
las practicas cuando antes se consideraba que debia centralizar este dominio vy
responsabilizarse del desarrollo y financiamiento; finalmente, con relaciéon al
reconocimiento de conocimientos y competencias, se lo plantea en términos de
gestion de recursos humanos, desarrollo econdmico, o estrategia que permite un
reposicionamiento del individuo en la sociedad y en el mercado de trabajo, en
términos muy diferentes a la inspiracidn mas humanista o de auto reconocimiento,
autoafirmacion y emancipacion con que surgié (Candrio, 2006a; Cavaco, 2009); en
estos cambios estaria presente la influencia del discurso impulsado por OCDE vy la

Unidn Europea.

La sexta conferencia celebrada en 2009 desarrollé el tema “Aprovechar el
poder y el potencial del aprendizaje y la educacién de adultos para un futuro viable”. El
contenido del documento evidencia un retroceso notable respecto de la anterior,
situacion que es ratificada por distintos autores. Rodriguez (2008), basandose en los
documentos preparatorios, sefala que la conceptualizacién, a diferencia de las
presentadas en la literatura argentina y latinoamericana, no hace ninguna referencia a
los sujetos de la EA ni a su condicidn de clase y se centra sélo en los procesos, el grado
de formalidad, la idea de educacién permanente y los enfoques; tampoco ubica al
Estado como garante del derecho a la educacion de jéovenes y adultos. Asimismo en

una revista de la UNAM se sefiala que la amplitud que presentaba y las expectativas
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generadas por la CONFITEA V se redujeron abruptamente desde los mismos
preparativos de la CONFITEA VI, en tanto a lo largo de las conferencias regionales

4

previas “..Ia mirada se reducia de nuevo a la alfabetizacién y la educacién basica
formal para adultos y daba la espalda a las organizaciones de la sociedad civil.”

(Perfiles Educativos, Vol. XXXII, N2 128, [ISUE-UNAM).

En cuanto a la Unidn Europea, son numerosos los documentos producidos en la
ultima década que aluden al aprendizaje a lo largo de la vida. Nos centraremos en el
documento elaborado en la Estrategia de Lisboa de 2000 y en dos publicaciones
relacionadas que le preceden: El Libro Blanco “Ensefar y aprender: hacia una sociedad

cognitiva” y el “Memordndum sobre el aprendizaje permanente”.

Seguln Requejo (2003) el Libro Blanco “Ensefiar y aprender: hacia una sociedad
cognitiva” y el “Memorandum sobre el aprendizaje permanente” se mueven entre las
transformaciones econdmicas y laborales que demandan una cualificacién de la mano
de obra y los problemas de trabajo de una parte de la poblacién que se encuentra
excluida del mercado laboral por diversas razones, no sélo relacionadas con carencias
formativas. El Libro Blanco “Ensefar y aprender: hacia una sociedad cognitiva” se
publicdé en 1993 acompafiando la declaracion de 1996 como el afio europeo de la
educacién y la formacidon permanente, que intentaba completar el anterior Libro
Blanco elaborado por Delors “Crecimiento, competitividad, empleo. Retos y pistas para
entrar en el siglo XXI". Su objetivo era sentar las bases para un desarrollo sostenible de
las economias europeas con el fin de enfrentarse a la competencia internacional y
buscar soluciones al problema del empleo, de alli que sus preocupaciones tenian un
marcado caracter socioecondmico. Se centré en las politicas de formacion vy
aprendizaje, determinadas por tres cambios fundamentales en la sociedad: la sociedad
de la informacidn, la civilizaciéon cientifico técnica y la mundializacion de la economia y
proclamd que era urgente y necesario invertir en el saber y la competencia. La
educacion permanente cobrd otra significacion: ya no sélo principio conductor de las
reformas de los sistemas educativos e instrumento de desarrollo personal sino de
mejora del empleo y la competitividad; se agregd una lectura mds economicista y mas
técnica con base en los cambios tecnoldgicos y en la adaptacidén de los sujetos a las

nuevas condiciones socio-laborales.
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El memorandum sobre el aprendizaje permanente (2000) se trata de un
documento propositivo que contiene seis mensajes claves: 1) la importancia de
garantizar el acceso universal y continuo al aprendizaje a fin de obtener las
cualificaciones requeridas para participar de forma sostenida en la sociedad del
conocimiento, destacandose las relacionadas con la tecnologia, idiomas, cultura
tecnoldgica, espiritu empresarial y habitos de socializacién; 2) aumentar la inversién en
recursos humanos a fin de dar prioridad al capital mds importante de Europa: sus
ciudadanos; 3) desarrollar métodos y contextos eficaces de ensefianza para el
aprendizaje continuo a lo largo y ancho de la vida, estableciendo fronteras permeables
entre sectores y niveles; 4) mejorar las maneras de entender y valorar la participacion
en el aprendizaje y sus resultados, especialmente con relacién al aprendizaje no formal
e informal; una preocupacién es modernizar los sistemas y practicas nacionales de
certificacién de modo que reconozcan los conocimientos existentes, las aptitudes y la
experiencia adquirida por los individuos en diferentes periodos y contextos de su
vida;*® 5) redefinir las orientaciones y el asesoramiento posibilitando que todos los
ciudadanos accedan facilmente a una informacién y asesoramiento de calidad acerca
de las oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida; 6) acercar el aprendizaje al
hogar ofreciendo oportunidades de aprendizaje permanente tan préoximo a los
interesados como sea posible, en sus propias comunidades y valiéndose del apoyo de

las tecnologias de la comunicacién.

La Estrategia de Lisboa es un plan de desarrollo de la Unidn Europea, aprobado

por el Consejo Europeo el 23 y 24 de marzo de 2000 cuyo objetivo estratégico es “la

2 Ayuste et al (2002) hacen referencia a diferentes experiencias de reconocimiento y

evaluacion de los aprendizajes realizados fuera de los contextos académicos de que disponen las
personas adultos, identificadas mediante distintas siglas -APEL, APL Y APCL- que, con algunas
variaciones, remiten basicamente a lo mismo, desarrolladas durante la década de los 90. APEL
(Assessment/Acknowledgement/Accreditation of Prior Experiencial Learning) hace referencia al
reconocimiento del aprendizaje no certificado que se obtiene en la experiencia; APL (Acreditation of
Prior Learning) a la acreditacion del aprendizaje previo que incluye tanto el reconocimiento del
aprendizaje certificado como el procedente de la experiencia; y APCL (Acreditation of Prior Certificated
Learning) a la acreditacion del aprendizaje certificado previo. En Francia la terminologia utilizada varia
ya que los conceptos utilizados son Reconaissane et validation des acquis/Reconocimiento y validacion
de lo adquirido y Bilans de compétences/Balance de competencias. Otros autores (Sue, 1999; Liétard,
1997, citados en Cavaco, 2009) enmarcan el énfasis otorgado al reconocimiento de conocimientos,
saberes y competencias con la responsabilizacién individual del individuo de su propia autoformacién y
por la gestién de su empleabilidad a lo largo de la vida.
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construccion, hasta 2010, de la economia mds dindmica y competitiva del mundo,
basada en el conocimiento y, simultdneamente, capaz de garantizar un desarrollo
sustentable, con mas y mejores empleos y mayor cohesion social” (¢f. Consejo Europeo
de Lisboa, 2000). Este documento relaciona la economia y la creciente importancia de
las tecnologias de la educacidn con la necesidad de reformas de los sistemas
educativos europeos y con mecanismos que garanticen el aprendizaje a lo largo de la
vida con miras a la superacién del desempleo. A fin de alcanzar los objetivos
propuestos el texto define “una estrategia global e integrada de accidn” que favorezca
la transicion hacia una economia y una sociedad basada en el conocimiento, el proceso
de reforma estructural tendiente a la competitividad y la innovacién y la consolidacién
del mercado interno europeo. Con respecto a su finalidad, Guimaraes (2011) destaca
gue son aspectos centrales el aprendizaje a lo largo de la vida junto al empleo y la
sociedad del conocimiento. En consecuencia, involucra la reforma de los sistemas de
educacién y formacidon guiados por las exigencias que plantea una economia de
trabajadores mas calificados en mercados de trabajo que dependen cada vez mas de la
innovacion y la investigacion. También sefiala que hay una apelacidn al desarrollo de
politicas sectoriales destinadas a los jévenes, los desempleados en riesgo de que sus
competencias queden superadas por los cambios vertiginosos; ello implica el
establecimiento de centros locales de aprendizaje equipados con nuevas tecnologias
de la comunicaciédn con acceso a internet que posibiliten la adquisicion de
competencias bdsicas, ademas de generar mecanismos a fin de reconocer
certificaciones en el plano europeo tales como un cuadro europeo de calificaciones. La
relevancia otorgada a la educacion, la formacién y el aprendizaje a lo largo de la vida
estd estrechamente relacionada con el desarrollo de politicas de empleo que
comprometan a las empresas y al Estado. La Estrategia de Lisboa impulsa la asociacion
del Estado con el sector privado que favorezca los medios necesarios para la
consecucion de los objetivos. Asimismo, los Estados deben definir un conjunto de
procedimientos que favorezcan la construccion de un espacio europeo de educacion
que incluya “la identificacién de competencias bdsicas, especificamente las
relacionadas con las tecnologias de la informacidon y la comunicacién, las lenguas
extranjeras, la cultura tecnoldgica, el espiritu empresarial y las aptitudes sociales.”

(Guimaraes, 2011:173).
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2.3. Organizacion y organizaciones educativas

Estrechamente vinculados a los componentes politicos se encuentran los
organizativos en tanto son un aspecto de la concrecién y materializacién de las
decisiones politicas que dan forma a la actividad educativa, en este caso la educacién

secundaria de adultos.

Desde las teoria de la organizacién se entiende por organizacién una unidad
social compuesta por personas, tarea y administracion que forman una estructura de
relaciones de interaccion, tendientes a producir bienes y/o servicios para satisfacer las
necesidades de un grupo, en determinado contexto y en interacciéon con el mismo y asi
poder satisfacer su propdsito distintivo que es su misién. Comprende un sistema de
actividades conscientemente coordinado, formado por dos o mas personas en el que
la cooperacion entre ellas es fundamental tanto para la existencia de la organizacién
como para el cumplimiento de su finalidad; cooperacion que no estd exenta de
conflictos, disputas y ejercicio de poder segun algunas perspectivas que enfatizan esos
aspectos. Es asimismo un conjunto de cargos con reglas y normas de comportamiento
qgue regulan las relaciones entre sus miembros y el acto de disponer y coordinar los
recursos disponibles —materiales, humanos y econdmicos— que posibilitan el

funcionamiento de la misma.

Consideramos valiosos algunos aportes de Ball (1989) cuando propone
considerar la micropolitica que se juega al interior de las organizaciones,
desvinculandolas de la idea de asepsia, neutralidad ideolégica, orden y consenso
presentes en las teorias organizacionales clasicas.* El autor usa este concepto con
relacion a tres esferas fundamentales de la actividad organizativa que se relacionan
entre si: los intereses de los actores, el mantenimiento del control de la organizacién vy
los conflictos alrededor de la politica de la escuela; por ello propone otros tales como
poder, diversidad de metas, disputa ideoldgica, conflicto, intereses, actividad politica y

control para analizar y comprender las organizaciones educativas tal cual son.

44 . . Yy . ,re .
Remite a Hoyle (1982:88) quien definid la micropolitica como “las estrategias con las cuales
los individuos y grupos que se hallan en contextos educativos tratan de usar sus recursos de poder e
influencia a fin de promover sus intereses.”
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Considera a las escuelas, asi como a otras organizaciones sociales, campos de
lucha divididas en su interior por conflictos reales o potenciales entre sus miembros,
ideolégicamente diversas y escasamente coordinadas, a la vez que reconoce que
mucho de lo que ocurre en las escuelas no tiene que ver sélo con el conflicto sino con
actividades rutinarias y no controvertidas. Al hablar del conflicto, remite al poder, no
concebido como posicidon o capacidad sino como desempefio, realizacién, lucha y sus
resultados; se manifiesta en la toma de decisiones, lo que no es un proceso racional
abstracto sino un proceso politico, considerado por el autor la sustancia de la actividad
micro politica. Con respecto al control, entiende que todos los profesores guardan
cierto control de sus actividades no sélo en la intimidad del aula sino en cuanto a la
organizacién como un todo. Esos campos de control son mds o menos amplios o
estrechos ya que estdn sujetos a modificaciones continuas y negociaciones variadas;
pueden ser la resultante de tensiones entre los directores y el personal, entre los jefes
de departamento y sus miembros, entre los profesores que representan distintos
campos disciplinares. Distingue dos grupos de docentes que pueden tener roles
protagdnicos y en ocasiones enfrentados: los mas grandes, con historia en la escuela, a
veces resistentes a los cambios, llamados de la guardia vieja y los mas jévenes, con
menos historia en la escuela aunque pueden tener mdas formacidén y suelen ser
representantes del cambio. Puntualiza la funcion de direccion y del director en tanto
elemento impulsor del cambio, enlace con la Administracién educativa y conductor y
arbitro de los diversos intereses que se expresan en los centros educativos; en sintesis
es el centro principal de las actividades micro politicas en la escuela; sin embargo, las
posibilidades de la direccidn se realizan siempre dentro de limitaciones determinadas

por un marco, una historia y un contexto particular.

En cuanto a la diversidad de metas considera que la estructura misma de las
escuelas permite y reproduce el disenso y la diversidad de metas. Esto esta favorecido
por la relativa autonomia de los subgrupos dentro de la organizacién (departamentos,
grupos de curso, unidades especiales), por la escasa coordinacién entre las actividades
y las metas de los actores y por la existencia de multiples ambitos de interés y
jurisdicciones que se superponen. Atribuye especial importancia a la ideologia que

subyace a la elaboracién de politicas y toma de decisiones en las instituciones
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educativas en tanto muchas de ellas tienen una carga valorativa considerable aunque
tampoco es exclusivamente una cuestién de elevados ideales y creencias personales;
igualmente, subraya la importancia de los intereses (creados, personales y de grupo)
que suelen estar también en la base de problemas o decisiones en las escuelas.” Con
respecto a la relacién de las organizaciones con el contexto en el que se desenvuelven,
si bien no pueden ser pensadas independientemente del mismo, tampoco es posible
analizarlas en términos de simple adaptacidn sino de interaccion dinamica con otras
instituciones; es importante considerar el contexto local, esto es, el barrio donde el

establecimiento esta emplazado como el contexto social mas amplio.

En este trabajo utilizamos el concepto de organizacion para referirnos a dos
escalas: la Administraciéon educativa y los establecimientos donde se lleva a cabo la
EA.% En el primero nos interesa especialmente cdmo se estructuran los servicios
educativos para adultos y la asignacién de los recursos materiales, econdmicos y
humanos para la consecucién de su finalidad, ademds de las normas que lo regulan. En
el segundo adquiere relevancia la manera en que las disposiciones y normativas de la
Administracién central se expresan en las organizaciones educativas a partir de la
reinterpretacion que los profesores y directores realizan de las normas y de los
lineamientos politicos y del poder que éstos ejercen dentro de los margenes de accidn

con que cuentan.

2.4. Concepciones pedagogicas de educacion de adultos

En este apartado nos centramos en la importancia atribuida a lo que distintos

autores denominan modelos, enfoques y nosotros preferimos hablar de concepciones

** Los intereses creados refieren a las preocupaciones materiales de los profesores relacionadas
con las condiciones de trabajo (las remuneraciones, la carrera y la promocién); ellos son causa de
disputa entre personas y grupos, por ejemplo, departamentos, personal dedicado a la tutoria o a la
ensefanza.

4 Desde el Andlisis Institucional Ferndndez (2005:45-46) define los establecimientos

institucionales educativos como unidades dotadas de espacio, instalaciones y personal que funcionan de
modo organizado y que pretenden alcanzar metas siguiendo un programa. Sefiala como “componentes
constitutivos basicos del establecimiento: un espacio material con instalaciones y equipamiento, un
conjunto de personas, un proyecto vinculado a un modelo de mundo y expresado en un curriculo, una
tarea global que vehiculiza el logro de los fines y sufre alguna forma de division del trabajo, una serie de
sistemas de organizacién que regulan las relaciones entre los integrantes humanos y los componentes
materiales comprometidos en la realizacién de la tarea.”
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en tanto definiciones acerca del sentido asignado a la EA. Ellas guardan relacién con lo
gue pensamos acerca de los sujetos, el aprendizaje y la ensefianza y se traducen en el
nivel politico (la integralidad o fragmentacién de la oferta), en el nivel organizativo
(flexibilidad o no en tiempos y espacios utilizados, la relaciéon con el contexto y otras
instituciones) y en el propiamente pedagdgico como la especificidad o no del

curriculum, entre otras cuestiones.

Medina (2002) se refiere a dos modelos de EA: uno escolar y otro social.*’ El
uso modelistico le permite aportar una explicacion acerca de lo que considera
subdesarrollo préctico y tedrico que historicamente afectd a la EA. Vincula el escaso
desarrollo a una teoria ya establecida con la intencién de comprender algo de lo que
estd pasando y plantea que la escuela constituye una explicaciéon de dichos problemas.
Los rasgos distintivos de ambos modelos surgen de relacionar los siguientes
componentes: la ensefianza y el aprendizaje, las coordenadas espacio-temporales, la

concepcidn del educador, la concepcién del educando, el curriculo y la organizacidn.

En el modelo escolar prevalece la ensefianza sobre el aprendizaje, esto es, que
vale mas la ensefianza recibida que el aprendizaje adquirido; se asienta en un tiempo y
un espacio rigido y uniforme que delimita una frontera entre lo que se considera
educacion vadlida, reconocida, formal, oficial; con respecto al educador, es el
profesional quien hace posible la ensefanza y vehicula la accidon educativa en un
tiempo-espacio restringido y excluyente; cuenta con una formacién genérica en la que
se ha privilegiado mas el contenido a ensefiar que las caracteristicas de los usuarios de
la formacion, lo que lo habilita tanto para la formacion de nifios como de adultos. Esto
se corresponde con una idea de un educando a tiempo completo segln la cual su rol
primario en la jerarquia de roles es el de alumno y su principal tarea es la de estudiar;
el circulo se completa con un curriculo genérico, basado en la oferta y centrado en las

ensefianzas, con la consecuencia de descontextualizado, universal y centralizado,

* Toma esa nocién y su uso en las Ciencias de la Educacion de Fernandez (1978, citado en
Medina) para quien el modelo es un intento de interpretacion o explicacion de una realidad en base a
una teoria previa, ya conocida, procedente del estudio de otro objeto; por lo tanto, es una abstraccion,
un artificio imaginario, una construccion intelectual; supone una simplificaciéon de la realidad de la que
elimina determinados rasgos y selecciona otros, intenta dar cuenta de ella aunque al precio de
empobrecerla.
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limitado a las ensefianzas formales, con fronteras y obstaculos y con una clara
tendencia a la uniformidad; y finalmente se cierra con una organizacidon sobre
burocratica del proceso educativo, asentada fundamentalmente en la ensefianza,
limitada en el tiempo y en el espacio, en la que el control se asocia mas a que la

ensefanza se desarrolle en ese espacio tiempo que a la consecucién de los objetivos.

Las notas distintivas del modelo social son las opuestas al anterior: prevalece el
discurso del aprendizaje sobre la ensefianza, existe flexibilidad de las coordenadas
espacio-temporales y disolucion de las fronteras educativas, una concepcién
autonoma, amplia y especifica del educador como profesional de la educacién que
trasciende el espacio del aula y se inserta en las tareas comunitarias, una concepcion
autéonoma de un educando a tiempo parcial cuyo rol de estudiante esta supeditado a
otros roles tanto o mds importantes que ese, un curriculo especifico basado en la
demanda y centrado en los aprendizajes y una organizacion flexible del proceso

educativo.

En un sentido similar, Formariz (2009) también plantea dos modelos
antagonicos de pensar la EA: uno centralizado, jerarquico, inespecifico y escolar, con
eje en la funcién compensatoria, y otro, contextualizado y especifico, basado en la
flexibilidad, autonomia y participacién y orientado al desempeiio de los sujetos en sus
contextos. Subyace al primero una concepcion educativa basada en la falta de
confianza en las capacidades de las personas adultas para aprender, hablar con
argumentos, participar y, al segundo, por el contrario, una concepcidén educativa
basada en la confianza en las capacidades con que cuentan las personas adultas para

aprender, expresarse con argumentos y participar.

De igual modo, Pascual (2000: 94) se refiere a la “doble concepcién de las
practicas de EA”. Una fundamentada en el escolarismo compensatorio, destinado a las
personas que no consiguieron la acreditacion correspondiente en la edad prevista, con
una formacién indefinida del profesorado e inspectores situados dentro del
escolarismo y normalizados por practicas y rituales del sistema educativo y la otra
fundamentada en una educacién basica abierta, que amplia la educaciéon a otros

ambitos de la organizacién administrativa e institucional que exceden el sistema
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educativo y a los aportes de otras agencias sociales, abierta a las relaciones e
integraciéon con la educacién informal y no formal, en las que las necesidades

personales y colectivas se valoran y reconocen institucionalmente.

Sanz (2009) hace referencia a dos paradigmas bajo la forma que se introdujeron
las ideas de la educacién permanente a la practica educativa: de la compensacion y de
la adaptacidn; en realidad, desagrega los componentes que Medina (2002) incluye en
el modelo escolar. El paradigma de la compensacién se centra en compensar las
desigualdades sufridas por determinados sectores sociales que en la etapa juvenil no
completaron su formacién, aspecto inobjetable, no asi que la aplicacién de la justicia 'y
la oferta de nuevas oportunidades se realicen exclusivamente en prdcticas escolares. El
autor cuestiona que cuando se habla de compensar se hace referencia a compensar
aprendizaje escolar por aprendizajes escolares, sin considerar la validacién de
aprendizajes no escolares, con efectos perniciosos para los adultos; al no reconocer ni
contar con los aprendizajes adquiridos en la vida social, introduce un mecanismo de
aprendizaje en contextos artificiales, distinto del que practican los adultos en sus
contextos vitales. Segun el paradigma de la adaptacion, la escuela tradicional no se
desentendid de los adultos pero lo hizo asimilandolo a su formato. En otro momento,
la inclusidn escolar de los adultos se amparaba en el principio de igualdad e implicaba
un trato indiferenciado respecto del resto del publico escolar; posteriormente se
incorpord el principio de discriminacidn positiva, proporcionando un trato diferenciado
a favor de los que partian en condiciones desfavorables. Segun el autor, en las Ultimas
reformas educativas hubo cierto tratamiento especifico y diferenciado para la EA
optando por adaptar lo mas posible la escuela a algunas condiciones de vida de los

adultos, aunque en detalles o aspectos secundarios, no sustantivos.*®

8 En tal sentido, se ampliaron los horarios de clase pero no los calendarios escolares, se
modificaron los interiores del espacio escolar (mobiliario y pupitres) pero no se establecieron puentes
de comunicacion entre los centros de adultos y otras instituciones, se adaptaron los contenidos de
aprendizaje pero la educacién bdsica de adultos siguid siendo casi la misma que la educacién primaria o
secundaria, los objetivos de la EA se redujeron a los primeros niveles del sistema escolar sin proponerse
objetivos de formacion superior, la escuela permitid la promocion social de las personas adultas pero no
modifico los extensos plazos que desmotivan y van en detrimento de ellas.

78



Kalman y Schmelkes (citado en Lorenzatti, 2009) consideran dos enfoques en el
contexto mexicano: el primero, propio de un modelo de desarrollo industrial, tiene una
funcién remedial y compensatoria que distribuye el conocimiento y habilidad en el uso
de técnicas modernas; el otro, considera a la EA como proceso plural, auto

determinado, que tiene en cuenta y respeta las realidades multiculturales.

En nuestras propias producciones (Acin, 2010a) haciamos referencia a dos
concepciones o maneras de entender la EA: una, remedial, compasiva o misericordiosa
en términos de Birgin (2007), afincada de algin modo en la pobreza material y
simbdlica que contribuye a reproducir, y asentada en compensar el déficit, en las
carencias, en lo que no se logré en otro momento de la vida; la otra, emancipatoria,
basada en el respeto, en la confianza, en el reconocimiento de las potencialidades de
los estudiantes, en lo que si saben y son capaces de hacer, bajo el supuesto de la

autonomia y responsabilidad y apunta hacia el futuro.*

Tanto el modelo social como la concepcidon emancipadora se inspiran en parte
en Freire (1990; 1999) quien sefialé el caracter eminentemente politico de la
educacion, la forma de dominacién que puede asumir la relacidon pedagdgica y, por el
contrario, el hecho de que tanto estudiantes como docentes ensefiamos y aprendemos
distintos tipos de saberes no obstante la asimetria que caracteriza la relacién educativa

en la que esta en juego el conocimiento escolar.

No obstante la importancia de esos dos grandes marcos, la revisiéon de
antecedentes nos permitié ampliar el horizonte y advertir que otras categorias ayudan
a comprender situaciones presentes en la cotidianeidad de las instituciones educativas
gue estan contenidas, por ejemplo, en las conceptualizaciones de Hernandez (2007) y

Brusilovsky y Cabrera (2012).

En efecto, los estilos docentes identificados por Hernandez —vale mas el

contenido establecido en los libros que lo que sabe el grupo de estudiantes; centrado

* A diferencia de los autores espafioles, no asocidbamos la primera con el caracter escolarizado
de la EA ya que muchas de sus manifestaciones son apreciables también en otras practicas
pretendidamente superadoras del formato escolar que son llevadas a cabo en otros espacios y por otros
agentes.
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en el control del grupo; el buen trato es lo basico; ganar respeto entre los alumnos y
participacion solidaria— si bien se relacionan mas con las practicas de ensefianza que
en esta investigacion no consideramos, ofrecen otros matices interesantes para

analizar las concepciones que orientan las practicas educativas.

Igualmente las orientaciones o pedagogias de la EA propuestas por Brusilovsky
(2006) y Brusilovsky & Cabrera (2012) son categoria valiosas para el andlisis.”® Las
autoras agrupan tales orientaciones en: a) criticas —centradas en la practica critica y
centradas en la puesta en circulacidon del conocimiento critico—; b) liberal clasica,
centrada en la puesta en circulacién del conocimiento prescripto y c) conservadoras, —
centradas en la atencién a la persona y en la moralizacién y el disciplinamiento—. Esas
orientaciones se construyeron bajo el supuesto del papel central que tienen las ideas
sobre los estudiantes, particularmente los preconceptos y prejuicios. La categoria
atributos asignados a los estudiantes es central ya que los atributos y los argumentos
que se formulan para explicar el atraso o la interrupcion de la escolaridad se
relacionan con las funciones asignadas a la escuela y con las estrategias de ensefianzay
retencidn que se priorizan; asi, concluyen que la representacion de los estudiantes es
la caracteristica decisoria en la practica pedagdgica ya que orienta decisiones sobre el
tipo de escuela, de docente y de conocimiento necesario.” Un aspecto central en las
representaciones sobre los estudiantes es que los alumnos de las escuelas de adultos
ya no son personas adultas. Refieren a la edad y sefalan con preocupacion la presencia

de los adolescentes y jovenes, las consecuencias institucionales que generan y la

50 . . . .
Los elementos considerados por las autoras para construir esa orientaciones son los

siguientes a) atributos asignados a los estudiantes y b) criterios que orientan la practica, desagregados
en: problemas o dificultades que se priorizan, funcién asignada a la institucién, lugar asignado al saber,
al conocimiento/relaciéon entre conocimientos y practica, relacién que prima en los miembros de la
institucion y en la relaciéon docente-alumno.

>" Aluden a dos grandes grupos en esas representaciones: unas que atribuyen la situacién de
vida de los estudiantes a causas individuales y otras que las sitian en una estructura social injusta. La
construccién de esas representaciones se realiza comparando a adolescentes y jovenes con los adultos
segun atributos relacionados con las caracteristicas cognitivas, con la experiencia y conocimientos
previos y con atributos de personalidad que inciden en el aprendizaje, asi como en juicios y
calificaciones de ellos .
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necesidad de pensar formas de trabajo que no respondan a los modelos aprendidos

por los profesores.>

En la orientacién compromiso con la atencién a la persona los atributos
asignados a los estudiantes se vinculan con su pertenencia social y se reconoce que la
mayoria es parte de un grupo afectado por problemas econdmicos y sociales; sus
condiciones objetivas definirian su subjetividad, caracterizada por la vulnerabilidad e
infantilizacidn, que se desplazan hacia sus posibilidades para el aprendizaje: dificultad
para la autonomia cognitiva y la superacion de los problemas de aprendizaje y
demandantes de afecto. Se prioriza la permanencia de los estudiantes en la institucién
al aprendizaje; la escuela cumple una funcién reparadora de los dafos actuales o
pasados y se intenta atenuar los efectos de la desafiliacion con practicas
compensatorias; si bien se reconocen las trayectorias educativas que desembocaron
en fracasos escolares, no se ofrecen condiciones que contribuyan a revertirlas. El
objetivo central del trabajo pedagdgico es generar un clima que favorezca la
permanencia de los alumnos en la escuela por la gratificacion que encuentran en las
relaciones personales; el énfasis recae en el logro del vinculo afectivo, no de

ensefanza.

La orientacion compromiso con la moral y el disciplinamiento considera a los
alumnos personas que deben ser controladas o supervisadas en funcidon de la
asignacion de atributos relacionados con la incivilidad o la desviacién de lo correcto. La
escuela como institucion y los docentes tienen la misién de ensefar los valores
esenciales de la cultura hegemadnica a fin de integrarlos a la sociedad. La concepcién
moral sostenida guarda relacién con el conservadurismo al enfatizar la autoridad,
otorgar superioridad al sentido comun y experiencia de los docentes antes que el
profesionalismo, respeto a las tradiciones y rechazo a los cambios, escepticismo sobre

las posibilidades de logro de igualdad. La relacién que prima es jerarquica y vertical

% Se asignan a los adolescentes atributos positivos como la flexibilidad y rapidez para el
aprendizaje y a los adultos interés, compromiso, empefio, voluntad por aprender aunque se les
atribuyen limitaciones cognitivas, lentitud para resolver problemas y para comprender, falta de habitos
de estudio y de lectura. Las autoras consideran estos rasgos anverso y reverso de una misma concepcion
de trabajo escolar: aquélla en la que el ritmo, contenido y modo de trabajo estan pautadas por los
docentes y por el curriculum prescripto.
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entre docentes y estudiantes; el docente es depositario del saber y de las versiones
correctas de la cultura y la moral a partir de la cual se descalifica a los alumnos; el lugar
asignado al contenido escolar es secundario, anteponiendo a ello la inculcacién de

valores.

La orientacion centrada en la practica critica se inspira en la educacién popular
que articula practicas pedagdgicas y politicas.”® Se nombra a los estudiantes por su
situacion de clase: subalternizacién y sujetos politicos que pueden producir cambios en
las relaciones de poder; se habla de destitucion para aludir a un proceso de
desapropiacidn que afecta las condiciones materiales y simbdlicas de vida relacionadas
con la exclusion. Las situaciones actuales de los estudiantes (repitencia, abandono y
baja autoestima) se analizan en términos de procesos de produccidon de pobreza y de
trayectorias escolares. La escuela es una organizacidon social comprometida con la
construccion de una forma de vida social en cuyo seno priman relaciones de
cooperacion, horizontalidad, igualdad de derechos, y un modelo escolar autogestivo y
auténomo.> Se forma para el trabajo auto gestionado y la economia social como parte
de la construccién de un nuevo modelo de sociedad y el poder es central para analizar
las relaciones al interior de la escuela y de ésta con el contexto social y el Estado. El
conocimiento se entiende como construccion social y se problematiza, articulando el
saber cotidiano con el académico sin idealizar ninguno de ellos; la participacién que se
reclama de los estudiantes no exime de responsabilidad al docente de generar

condiciones para el aprendizaje.

En la orientacién para la puesta en circulacidn del conocimiento critico,
igualmente, se concibe a los estudiantes como pertenecientes a las clases subalternas,
con efectos de sometimiento y de organizacion y participacidon para resolver
colectivamente problemas que los afectan; las situaciones actuales se explican en

términos de procesos que producen trayectorias educativas en las cuales la

> En ella cobra relevancia la participacion en la transformacion de la realidad, el conocimiento
para una practica social y politica critica y la articulacién de la escuela con otras instituciones sociales o
que participen de un proyecto emancipador. Los bachilleratos populares en Buenos Aires (Argentina)
serian una expresion de esta orientacion.

>* Desde ella se apuesta a modificar el peso que tiene la expectativa de aprobar y alcanzar un
titulo por la voluntad de poder y deseo de conocer

82



discontinuidad se atribuye a las relaciones sociales, a las condiciones objetivas de vida
y a las caracteristicas del sistema educativo. Se sostiene una visidn optimista de las
posibilidades de aprendizaje de los estudiantes aunque habria obstaculos
internalizados derivados del transito por el sistema educativo. El sistema escolar,
particularmente aspectos de la cultura docente, los modos de organizacion de la
institucion y la organizacion escolar, produce trayectorias educativas dificiles. La
escuela ocupa un lugar importante y su funciéon es la de desarrollar autonomia
cognitiva, formacion general que permita continuar estudios y preparacién para la vida
en democracia y para el desempefio laboral. La formacién para el trabajo apunta a
capacitar para enfrentar los obstaculos que plantea el mercado de trabajo, no para el
ajuste a los conocimientos del mundo laboral. Existe preocupacién por la estructura y
procesos de conocimiento que se promueve para el analisis de la realidad que
permitan cuestionar el dogmatismo. Se enfatizan los contenidos del drea socio-
histérica que permitan a los estudiantes pensarse como sujetos sociales. Se reconoce
la no neutralidad del curriculum y se plantea la seleccion de contenidos que permitan
vincular con problemas de la realidad e intereses de los estudiantes; se procura
articular el conocimiento académico con el cotidiano, considerado punto de partida, ya
gue importa la puesta en circulacion de conceptos y referentes tedricos que pongan en
tension ese conocimiento. Las relaciones entre docentes y estudiantes estan
atravesadas por la tension horizontalidad-diferenciacién por la responsabilidad que le

cabe al docente en la conduccién del aprendizaje.

La orientacién centrada en la distribucidon del conocimiento escolar prescripto
se centra en la puesta en circulacidn del conocimiento escolar y privilegia la funcion de
ensefanza de la escuela, formar al ciudadano vy calificar la mano de obra, con matices
seguln el énfasis otorgado a unas u otras funciones. Subyace el compromiso con la
transmisién de conocimientos especificos y el logro de aprendizajes como parte del
contrato escuela-estudiantes. También una idea de justicia distributiva resultante de
considerar la educacidon como derecho y el sistema educativo como bien publico y la
responsabilidad del Estado en hacer efectivo el derecho a la educaciéon segln los
principios constitutivos de la escuela publica: transmisora de cultura y logro de
homogeneizacion social. Se reconoce la heterogeneidad de los estudiantes,

diferenciando entre adolescentes y jovenes con relacidén a intereses, caracteristicas
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cognitivas, de personalidad, experiencia y otros rasgos que inciden en el aprendizaje.
Las explicaciones sobre la situacién de los estudiantes, si bien no remiten a factores
estructurales no utilizan expresiones que los estigmaticen. Se reconocen los obstaculos
para la permanencia y el logro de mejores resultados académicos ocasionados por sus
condiciones objetivas de vida. La funcidén de la escuela es contribuir al logro de dos
objetivos principales: de caracter propedéutico y con relacidn al trabajo, a través de la
ensefanza, tarea central de la escuela. El trabajo institucional se evaltda en funcion del
logro de aprendizajes significativos para la vida personal por lo que se prioriza una
légica técnico instrumental en la organizacidn institucional y de proyecto con relacién
a la practica docente. A partir de la preocupaciéon por la ensefianza, se diseiian
estrategias para favorecer los aprendizajes. La formacién para el trabajo se orienta a
preparar para el mundo laboral existente a fin de facilitar la empleabilidad. El referente
central es el curriculum prescripto que se modifica segin los grupos y el mayor o
menor énfasis en la formacién para el trabajo, la continuidad de estudios y la
formacidn ciudadana. Subyace una concepcidn del conocimiento objetivo cuya validez
no se pone en duda, por lo que no se presentan distintas perspectivas, quedando
rodeado de un manto de neutralidad. Existe preocupacion por la ‘utilidad’ de los
conocimientos con relacion a la vida cotidiana de los estudiantes y se procura vincular
los conceptos y marcos de referencia cientificos con los saberes previos. La funcién del
docente es mediar entre los contenidos curriculares y los alumnos a fin de facilitar el
aprendizaje disciplinar y el dominio de herramientas para el estudio. Los lugares del
docente y el alumno estan claramente definidos y el reconocimiento de las
experiencias con que cuentan los alumnos adultos no implica horizontalidad en el

contexto escolar si bien puede estar presente en otros contextos.

Esta construccién tedrica, junto a otros conceptos no contemplados a los que
fue necesario acudir en la medida que avanzdbamos en el andlisis, es la que nos

proveyo de herramientas para la interpretacion.
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Capitulo 3: Perspectiva metodologica

En este capitulo exponemos la perspectiva tedrico-metodolédgica adoptada en
el proceso de investigacion. En él intentamos destacar el caracter constructivo de este
proceso que excede la simple eleccion o combinacién de perspectivas en tanto
significé problematizarnos, esclarecernos conceptualmente y plantearnos debates que

posibilitaron un crecimiento.>

En primer término damos cuenta de ese recorrido a partir del cual
fundamentamos las perspectivas adoptadas y las decisiones que hemos tomado. A
continuacion puntualizamos las fuentes, procedimientos metodolégicos y técnicas
utilizadas; detallamos el trabajo de campo en los dos momentos en que se realizé y el
proceso analitico y de interpretacién que llevamos a cabo. Finalizamos con algunas
consideraciones relativas a la proximidad y distancia en la investigacidn, las cuestiones
éticas implicadas, las tensiones generadas en el proceso investigativo y los recaudos

metodolégicos adoptados.

3.1. La opcidn por la tradicidn cualitativa

Dado que esta tesis doctoral es continuidad de la investigacién mencionada
acerca de la educacién secundaria de adultos en Cérdoba y atendiendo al objeto de
estudio, metodolégicamente lo enmarcamos en la tradicidn cualitativa, en la que se

inscribe la anterior, concretada a través de un estudio de caso.

Rodriguez et al (1999) reconocen en el concepto de investigacién cualitativa
una serie de tendencias, con sus caracteristicas y diferencias derivadas de las
disciplinas de las que provienen, aunque comparten elementos comunes que los
autores situan en torno a los planos ontoldgico, epistemoldgico, metodoldgico y
técnico. En el plano ontolégico la investigacidn cualitativa considera el dinamismo de Ia

realidad social y natural construida a través de la interaccion con los sujetos; en el

> Su elaboracion supuso la relectura de textos relativos a la investigacidon cualitativa y la
aproximacion a otros no leidos anteriormente (Flick, 2007; Latorre, del Rincon y Arnal, J., 2003;
Rodriguez et al, 1999; Medina, 2006). Implicé asimismo el desafio de incursionar en un campo
inexplorado anteriormente -el de la investigacién comparada- que exigié nuevas lecturas, ampliacién de
horizontes conceptuales y dilucidar aparentes o reales contradicciones en la busqueda de la coherencia
del trabajo.
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plano epistemolégico asume una via inductiva en la construccion del conocimiento que
surge predominantemente de la informacién que la realidad proporciona; en el plano
metodolégico, relativo a las vias de acceso a la realidad, acepta una variedad de
métodos y el caracter emergente de los caminos a seguir a medida que se avanza en el
proceso; en el plano técnico utiliza técnicas a fin de recabar datos que contienen una

descripcidn exhaustiva de la realidad objeto de investigacion.

Stake (1998) sefiala tres aspectos clave de la investigacion cualitativa que la
diferencian de la cuantitativa: la distincién entre explicacion y comprension como
propésito de la investigacion y, asociado a ello, la busqueda de causas o de
acontecimientos; la distincidn entre el papel personal o impersonal del investigador y
entre descubrir y construir conocimiento. La comprensién de los fendmenos requiere
la consideracién de una amplia variedad de contextos: temporales y espaciales,

histéricos, politicos, econdmicos, culturales, sociales y personales.

En la tradicién cualitativa, se estudia la realidad en su contexto, tal y como
sucede, intentando extraer sentido o interpretar los fendmenos segun los significados
que tienen para las personas implicadas (Latorre et al, 2003). La informacién relevada
apunta a captar la definicidon de la situacién que efectla el propio actor social y las
significaciones que atribuye a su conducta, los cuales son claves para interpretar los
hechos, y el andlisis busca contemplar la totalidad de la configuracién en que se situa
el actor y es holistico. Se fundamenta en una teoria de la accion social, esto es, una
teoria de la accién dirigida a fines, significativa, accion que se observa especialmente
en actores individuales socialmente situados; esto supone un ir y venir constante entre
las dimensiones individual y social, trascendiendo los comportamientos individuales al
introducir la intencionalidad, clave de la comprensién de la conducta humana.
También posibilita seguir un encadenamiento de acciones y hechos y de articular

distintos niveles de accién social (Gallart, 1998).°°

> Segun la misma autora, la flexibilidad en la captacion de la informacién es una de las
caracteristicas claves del trabajo de campo cualitativo; otra caracteristica es la necesidad de captar
procesos y, por lo tanto, de estar atento al desarrollo en el tiempo del fendmeno estudiado, las
condiciones en que las decisiones relevantes fueron tomadas, los actores sociales que las tomaron y
cudles fueron sus consecuencias. Esto implica obtener informacidon que se extiende en el tiempo. La
tercera caracteristica es la del registro del lenguaje de los protagonistas en la observacién, en la
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Un aspecto clave, segin Medina (2006), de toda investigacion cualitativa es la
relacién dialéctica, no exenta de tension, entre el punto de vista de los actores sociales
(emic) y el puto de vista del investigador (etic). Esto se relaciona con el papel que el
investigador asume: si mero testigo o actor testimonial de lo que los actores sociales
dicen y hacen, de aquél que se mimetiza con la realidad estudiada o de quien toma
distancia de esa realidad a fin de poder analizarla e interpretarla, e incorpora su
perspectiva valiéndose de diversos aportes tedricos. Subyace a este planteo la relacién
sujeto-objeto o mds precisamente la relacién sujetos-sujetos que esta presente en la
investigacion cualitativa en el campo de las Ciencias Sociales y Humanas y la
subjetividad que se pone en juego. El hecho de que el investigador es el principal
instrumento de investigacion y de la intervencién de la subjetividad requiere
consciencia de su implicacién en el proceso de investigacidon y en la produccién de
resultados, lo que exige su explicitacion, como asi también orientarse en criterios

éticos.

3.2. El acercamiento a la investigacion comparativa

Desde ese punto de partida —la adopcién de una perspectiva cualitativa— el
propésito de la tesis fue realizar un estudio comparativo de las politicas y practicas en
educaciéon secundaria de adultos en Cérdoba y en Catalufia y los principales cambios

ocurridos en la ultima década con respecto a este tema.

Si bien la comparacién es un procedimiento habitual en la actividad
investigativa y estda en la base de la investigacion cualitativa, plantearnos
explicitamente llevar a cabo un estudio de este tipo, exigid efectuar nuevas busquedas
y lecturas especificas acerca de la investigacion comparativa y la educacion
comparada.”’ A través de ellas pudimos identificar tépicos que generan polémicas y

controversias y, sobre esa base, asumir una posicién fundamentada. Las controversias

entrevista o en la lectura de documentos. El investigador debe tener claro cudndo registra textualmente
y cuando presenta su evaluacion de la situacion en un primer paso del andlisis, ademas de una posicion
abierta, dispuesta a enriquecer sus hipoétesis de trabajo con el aporte de la informacion, modificandola
cuando fuera necesario.

*” Los autores consultados fueron, entre otros: Altbach y Kelly (comp.) (1990); Martinez (2003;
2006); Ferrer (2002); Pereyra (1989); Pereyra y Popkewitz (1994); Raventds (1990, 2012); Calderdn
(2000); Morlino (2010); Garcia (1986; 1997); Schriewer (1993, 1996); Vega (2011); Acosta (2011).
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surgen en torno a las siguientes cuestiones: qué se entiende por comparacion, el
problema de la comparabilidad o qué es comparable, el método y diferentes
perspectivas tedrico-metodolégicas a partir de las cuales realizar estos estudios,

aspectos todos ellos que se enlazan con posicionamientos epistemolégicos.

Diferentes perspectivas en torno a la comparacion

Uno de los puntos claves al trabajar la investigacién comparativa es la
comparacion: en qué consiste, si es una propiedad intrinseca de los objetos o una
actividad externa a ellos que realiza el investigador, si la encontramos en las
manifestaciones empiricas o se trata de cualidades de la teoria. Al respecto, Raivola
(1990) plantea que la formaciéon de conceptos y la comparaciéon son procesos de
razonamiento que suponen el procesamiento de informacidn para crear conocimiento,
no su simple recepcidn o percepcién. La similitud no es un componente intrinseco de la
observacion empirica sino una relacion entre el observador y los datos, lo que
depende, en ultima instancia, del sistema conceptual del observador.”® Martinez
(2003), apelando a la definicion de comparaciéon de Schriewer (1993:199) como “actos
mentales dirigidos a obtener un determinado conocimiento a través del

establecimiento de relaciones”>®

también sefiala que es el observador, cuando quiere
establecer una relacidn entre dos objetos, quien realiza acciones en ese sentido; entre
esas acciones, identifica las similitudes que se dan en ambos objetos, ordena las
diferencias, estableciendo categorizaciones tales como “més/menos”,

“antes/después”, etc.; a partir de ello, construye jerarquias a fin de ordenar los datos

objeto de comparacién y destaca las diferencias que singularizan a cada objeto.

El problema de la comparabilidad

Otro punto clave, no desligado del anterior, es qué es comparable. Sartori
(1994) formula la pregunta si pueden ser comparados o no elementos que en principio

aparecerian como distintos. Responde que dichos elementos probablemente sean

58 . . . . s . . . . ;
Esto implica la existencia de una hipétesis de trabajo que indique qué es lo que tenemos que
buscar, no la expectativa de que las dimensiones para la comparacion emerjan inductivamente de la
realidad.

59 . e . . . . . .
Schriewer parte del principio de que toda comparacién implica ejercitar el pensamiento
relacional. Distingue entre comparacidn simple —el estudio de las relaciones entre hechos observables—
y comparaciéon compleja: el estudio de las relaciones entre las relaciones.
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comparables respecto de las propiedades que compartan y no comparables respecto
de otras, es decir, que son comparables como integrantes de una categoria mayor que
los abarca aunque pueden ser muy distintos en cuanto a su forma u otros atributos; la
pregunta correcta seria, entonces, écomparable o no comparable respecto de qué
propiedades o caracteristicas? Afirma que comparar implica asimilar y diferenciar en
los limites. Si dos entidades son iguales en todas sus caracteristicas, es como si fuesen
la misma entidad; por el contrario, si dos entidades son diferentes en todo, entonces
es inutil compararlas. Las comparaciones que razonablemente interesan se realizan
entre entidades que poseen atributos compartidos o similares en algin punto y no

compartidos y declarados no comparables, en otros.

En un sentido similar, Morlino (2010) plantea que es posible comparar
realidades diferentes si estan incluidas en otras categorias; sin embargo, para
determinar qué es comparable, es necesario identificar o seleccionar las propiedades,
esto es, el conjunto de caracteristicas o aspectos de las unidades o casos considerados
relevantes para la investigacion; ello implica que se comparan las propiedades y por
tanto las caracteristicas especificas, ya sean similares o diferentes, de dos o mas
fendmenos. Asimismo, se comparan tanto las propiedades, estados y valores que
adoptan estas variables en un momento dado como en momentos distintos, es decir,
comparacion sincrénica y diacrénica respectivamente. Finalmente, se pueden

comparar las causas de estos fendmenos para reconocer si son iguales o diferentes.

La cuestion del método en la investigacion comparativa

Como en otros aspectos, no existe acuerdo entre los autores acerca de lo
metodoldgico en la educacion comparada. Segun Vega (2011), un grupo enfatiza que
no existe un método especifico comparado de educacién y si el método cientifico
aplicado a las Ciencias Sociales y a la educacion comparada en tanto Névoa plantea
gue la comparacion es inherente a todo proceso de investigacién y Pereyra alude a una
metodologia cldsica ya superada. Desde otra perspectiva, Ferrer (2002) y Raventds
(1990) refieren a la existencia de un método de la investigacion comparativa que,
retomando los planteos de otros autores y mas alla de algunas variaciones, contempla

las siguientes fases: descripcion, interpretacién, yuxtaposicion y comparacion
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propiamente dicha.®® Garcia (1997) aboga por la conveniencia de la pluralidad de
enfoques metodoldgicos en educacién comparada a la vez que seiala la necesidad de
revitalizar los enfoques histéricos, culturales y filoséficos; en esa pluralidad reconoce
un método de la investigacién comparativa respecto de la cual difiere con los autores
mencionados en cuanto a una de las fases: la de andlisis comparativo, que él llama
estudio comparativo ya que tendria un caracter fundamentalmente sintético, no

analitico.®!

60 . L. .. . s
Fase descriptiva: En ella se trata de obtener un conocimiento amplio y lo mas completo

posible de aquello que se pretende comparar. Su objetivo es la presentacién de los datos recopilados en
forma separada, incluyendo tanto los datos educativos como los no educativos, en especial los factores
contextuales; ello no supone una exposicion acumulativa de datos sino su organizacion y revision con
base en los siguientes criterios —fuentes de informacién empleadas, homogeneidad de los datos y de los
apartados de la descripcién—; atender a esos criterios contribuiria a la claridad conceptual y a la
estructura del trabajo, lo que requiere esfuerzo de unificaciéon en la recopilacién de los datos y en la
organizacion y presentacion de la informacion. Fase interpretativa: el objetivo es interpretar los datos
educativos expuestos en la fase descriptiva considerando la influencia que ejercen los factores
contextuales en las areas de estudio delimitadas. Es un analisis que permite el examen de las causas,
relaciones e interrelaciones que afectan el objeto de estudio, es explicacién y comprensidn de factores y
fuerzas que han intervenido y/o inciden en el momento actual; es el momento en que mas claramente
se manifiesta la ideologia y subjetividad del investigador. Fase de yuxtaposicion: Puede ser considerada
una confrontacion de los datos presentados en la descripcion e interpretados y tiene caracter analitico.
A diferencia de las anteriores, que son preliminares, la yuxtaposicidon ya es comparativa y relacionante,
no solo se observan semejanzas y diferencias sino que la confrontacion de los conjuntos paralelos lleva a
una visualizacion mas clara de los distintos aspectos en estudio; en ella es importante revisar las
hipdtesis, su reelaboracion y nuevas formulaciones si fuera necesario. Fase comparativa propiamente
dicha: Se trata de una fase de recopilacién, de resultados, de consecucidn, a la que se llega como
consecuencia de los analisis realizados en las etapas anteriores, especialmente en la yuxtaposicién. Si en
la fase anterior, se confrontaban los conjuntos paralelos, en ésta, el objetivo principal es el de valorar y
extraer conclusiones, separando lo fundamental de lo accidental. Constituye un proceso de sintesis, por
lo cual es conveniente elaborar conclusiones comparativas, derivadas de esta forma de pensamiento vy,
segln los objetivos y perspectivas que orientan la investigacion.

® Para el autor el estudio comparativo (fase sintética) exige una actitud fundamentalmente
sintética, globalizante; lo desagrega en los siguientes pasos: a) seleccidon de datos y de conclusiones
analiticas a fin de extraer lo realmente relevante para la investigacién; b) yuxtaposicién de conclusiones
y datos relacionados consistente en la confrontacién entre si de los datos analiticos obtenidos a través
de las descripciones previas y su pretensién es fundamentalmente grafica, a través de columnas,
diagramas, esquemas, tablas, etc.; debe ser clara, coherente, expresiva, global y los mas escueta y breve
posible; c) comparacion valorativa y/o prospectiva que es el corazén de los estudios comparativos ya
que se examinan las semejanzas y diferencias que tienen entre si y con respecto al criterio de
comparacion; d) conclusiones comparativas, claras y precisas en las que se refleje la confirmacién o
correccion de las hipodtesis; aqui deben recogerse las principales semejanzas y diferencias de los
sistemas, aspectos o instituciones estudiados, como asi también su proximidad o lejania con respecto al
criterio de comparacion.
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Debates actuales en la investigacion comparativa

Los items anteriores se relacionan y desembocan en las perspectivas mas
pertinentes para llevar a cabo los estudios. Frente a la investigacion comparada cldsica
en educacién dominante en la década de 1960 -centrada en componentes
descriptivos, en el analisis de los sistemas educativos nacionales y basada
predominantemente en metodologias cuantitativas— distintos autores (Mollis, 2000;
Martinez, 2003, 2006; Ferrer, 2002; Acosta, 2011; Vega, 2011) se refieren a nuevos

planteamientos que recuperan aportes de otras disciplinas y perspectivas.

Respecto de la Pedagogia Comparada, Mollis (2000) plantea que no hay un
Unico rumbo a seguir: tanto el macro como el micro analisis de los sistemas
educativos; la Historia, la Antropologia, la Sociologia, las Ciencias Sociales, las Ciencias
Politicas, la Economia representan aportes que pueden mejorar los resultados de la
investigacion; la interdisciplinariedad, lejos de diluir los objetos de estudio, los
enriquece y da un nuevo marco a los diferentes y variados temas que la educacién
comparada aborda; y también diferentes metodologias, ya sean cualitativas como
basadas en la estadistica, de modo que la etnografia como las encuestas
estandarizadas y las medidas estadisticas de tendencia central son igualmente
necesarias. En un sentido similar, Martinez (2003; 2006;) refiere a la incorporacién de
otros aportes que enriquecen la educacidn comparada: el enfoque socio-histérico, la
etnografia critica, el enfoque de la dependencia, el enfoque neofuncionalista, el de los
sistemas educativos actuales, enfoques culturales y socioldgicos, la teoria de la
modernizacién y el enfoque ecoldgico. Ferrer (2002) suma a esos aportes los enfoques
feministas aplicados a la educaciéon comparada, la teoria del postcolonialismo, la
cartografia social y la perspectiva de los sistemas mundiales de educacion, entre otros,
qgue complejizan y nutren a la vez el campo de la investigacidn comparada en

educacion.

Asimismo, Névoa (citado en Acosta, 2011) destaca tres elementos importantes
en la educacién comparada actual: la reorganizacion del espacio mundial, la
recomposicion de los sistemas educativos por la eliminacién de lo nacional junto con la
introduccion de la formacién a lo largo de toda la vida —idea de las sociedades

educativas—y la reconstruccion del trabajo cientifico que pasa de analizar los hechos al
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sentido que éstos cobran. Postula una nueva educacidn comparada asentada en los
siguientes ejes: la superacion del marco del estado nacidn; sustentada en los enfoques
socio-histérico y del sistema mundial; critica y tedrica, esto es, inmersa en las
realidades cotidianas, no en las descripciones ni prescripciones; con eje en los
contenidos y no en los resultados de las acciones educativas; basada en metodologia
cualitativa y no exclusivamente en recursos estadisticos; esto se acompania, a la vez, de
una serie de pasajes: del sistema educativo a las escuelas, de las estructuras a los

actores, de las ideas a los discursos y de los hechos a las politicas.

Vega (2011) refiere a cuestiones metodoldgicas y a temas que son objeto de
indagacién desde distintas perspectivas tedricas, entre ellos, que los métodos de
comparacion sufrieron una gran transformacion en las dos uUltimas décadas a raiz de lo
cual la metodologia de casos y la comparacion, no son incompatibles como si lo eran
en otros momentos y una mayor atencién a otras formas de educacién o procesos
educativos dirigidos a personas y colectivos desfavorecidos, en alusién a la educacién
comparada de las ausencias.® Popkewitz y Pereyra (1994) también aluden al renovado
papel de los estudios de caso en las Ciencias Sociales y en la investigacion comparada,
campo en el que dejé de ser un método independiente del comparado y en la

actualidad se pondera su contribucion e integracion a la investigaciéon comparativa.

El analisis de los puntos de tensién antes mencionados y los debates a que dan

lugar hicieron inteligibles algunas intuiciones en las que nos habiamos basado y nos

2 En el campo de la Ciencia Politica, Morlino (2010) da cuenta de similares debates, y expresa
que en la década de los 60’ predominaban las perspectivas neopositivistas, centradas en el contexto de
justificacion o control mientras que en los 70’ emergieron otras perspectivas mas constructivistas -entre
ellos, Marradi- para quien la comparacién es una operacion mental de cotejo de dos o mas estados, de
uno o mas objetos, respecto de la misma propiedad. Diferencia entre comparacién cuantitativa —que
pone énfasis en las variables— y cualitativa, que pone énfasis en los casos. Distingue entre comparacion
estadistica, que se entronca con la tradicion durkheimiana, y comparacién histérica, que se puede
relacionar con la tradicion weberiana. Destaca que en la comparacién siempre hay que precisar un
ambito espacial horizontal y un arco temporal longitudinal. Ateniéndose a lo ultimo, se puede distinguir
entre estrategias sincrdnicas y diacrdnicas, segun el andlisis de los casos o las propiedades se limite a un
intervalo temporal pequefio o abarque un periodo mayor de tiempo. Por otra parte, también se puede
diferenciar estrategias de investigacion extensivas (u orientadas a variables) y estrategias intensivas,
orientadas a los casos. Junto a la delimitacidon temporal, es importante la identificacion del espacio, que
consiste en decidir cuantos y qué casos se incluyen en la investigacion respecto de las premisas tedricas,
en tanto la eleccién de los casos depende de la cuestion a investigar o de la elaboracion de las hipdtesis
y conceptos. Menciona las siguientes estrategias de comparacién: estudio de caso, comparacion binaria,
de area y multicaso.
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permitieron encontrar fundamentos sobre los cuales tomar decisiones, que

exponemos a continuacion.

3.3. Perspectivas en las que se inspira esta tesis doctoral

En el marco de la tradicion cualitativa y recuperando los aportes de los debates
enunciados, en esta investigacion optamos por el estudio de casos al que
incorporamos elementos de la etnografia educativa y complementamos con las fases
de la investigacion comparativa. De esas perspectivas nos valemos de aquellos
conceptos, principios y estrategias generales que consideramos mas pertinentes en

funcién del objeto de estudio.

Estudio de caso

Del mismo modo que con el método en la investigacién comparativa, Archenti,
2007) senala la ausencia de acuerdo entre los autores acerca de si se trata de un
método de investigacion o una estrategia. En algunos trabajos se lo considera un
método, en otros, una estrategia o disefio de investigacion dentro de métodos
cualitativos y un tercer grupo de autores establece su relacién con el método
comparativo, entre ellos Sartori (1994) quien considera el andlisis comparativo y el

estudio de caso como estrategias complementarias.

Archenti (2007) coincide con Stake (1998) respecto de que no se trataria de una
opcién metodoldgica sino de la eleccién de un objeto de estudio. Es el interés en el
objeto lo que define y no el método que se utiliza. Cualquier unidad de andlisis puede
convertirse en ese objeto —el caso—, el cual puede ser tanto una unidad individual
como colectiva: una persona, una institucion, una empresa, un programa, una
comunidad, un pais, una politica. Definido el objeto, en él se concentra la intencién
investigativa orientada a un analisis intenso de sus significados con la intencién de
comprenderlo en su especificidad mds que buscando generalizaciones. El objeto se

puede abordar desde distintos métodos y técnicas de recoleccion y analisis:
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observacion, entrevista en profundidad, anadlisis documental, analisis de datos

estadisticos, sondeos.®

Segun Stake (1998) se estudia un caso cuando éste tiene interés en si mismo y
se pretende abarcar su complejidad e interaccién con el contexto, es el estudio de la
particularidad y de la complejidad de un caso singular para comprenderlo. Esa
comprensidon en profundidad es lo que produce generalizaciones menores que se
modifican sin llegar a una comprensién nueva pero si mas precisa y que,
perfeccionadas y contrastadas con otros estudios, pueden dar lugar a generalizaciones
mayores. Se trata de comprender preservando las realidades multiples, visiones
diferentes e, incluso, contradicciones presentes. La posicion del investigador debe ser
no intervencionista, esto es, que se sitie como un observador discreto, que no
interfiera en la actividad cotidiana y que reduzca hasta donde sea posible la intrusién,
admitiendo asi que la presencia del investigador implica una invasion de la vida privada
de los otros. Clasifica los casos en intrinseco, instrumental y colectivo. El intrinseco
viene dado, no hay posibilidad de eleccién y no se toma como referente para la
comprensiéon de otros casos sino que se aspira a la comprensién de su unicidad; en el
instrumental si hay posibilidad de eleccidn y la busqueda se orienta a la comprension
general no sélo de ese caso; el colectivo permite la comparacion de varios casos y seria

el equivalente al caso multiple de Yin, segun Archenti (2007).

Aportes de la etnografia educativa y de las fases de la investigacion comparativa

Introducimos herramientas conceptuales y metodolédgicas de la etnografia
educativa que nos guiaron fundamentalmente en la aproximacién a las organizaciones
educativas en tanto la observacién e interaccidén con los actores en un determinado
lugar, junto al registro y el anadlisis documental, es el proceso central del trabajo de

campo en la perspectiva etnografica (Rockwell, 2009).

® para Archenti (2007) los estudios de caso son de tipo multimetddico. En tanto el objetivo es
abordar un fendmeno complejo en forma holistica, el investigador se aproxima al caso a través de
diferentes métodos de investigacidn o triangulacién metodoldgica. Por ejemplo, para Yin el estudio de
caso no implica una forma particular de recoleccion de datos ya que puede ser tanto cuanti como
cualitativa; asimismo Stake (1998) no excluye la aplicacién de métodos estandar, especialmente cuando
se intenta abordar el caso en sus dimensiones mds estructurales, a pesar del predominio de los métodos
cualitativos.
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Desde la perspectiva de la autora, el problema tedrico de fondo de Ia
investigacion etnografica en educacién radica en como lograr una descripcién de la
institucion educativa articulada a la estructura de determinada formacién social, que
es donde la etnografia encontraria limites segun perspectivas antropoldgicas clasicas.
Considera que esto es posible integrando el aporte de la teoria social y recuperando de
la antropologia una perspectiva histérica y comparativa mds amplia en la que se
reconozcan los procesos educativos como parte integral de las formaciones sociales

histéricas y procesos globales.

Asi, el desafio de realizar estudios etnograficos que articulen la escala local con
procesos sociales y politicos generados en los espacios nacionales o globales exige
considerar las siguientes cuestiones: a) abordar el fendmeno o proceso particular en
relacién a un contexto mas amplio que lo condiciona en mayor o menor medida, sin
reducirlos a la escala macro, sino buscando interpretaciones y explicaciones de distinto
nivel; b) tener presente la dimensidn histérica como parte ineludible de todo proceso
actual, construyendo un presente que supone consecuencias y contradicciones de
multiples procesos de construccion histdrica; c) trabajar en base a una definicion de la
educacion formal en sus vinculos tanto con el Estado como con la sociedad civil; c)
reconocer las categorias sociales (explicitas o implicitas) utilizadas por los actores que
expresan sus concepciones de mundo y tensarlas con nuestras categorias como

investigadores.

La autora rescata la investigacion comparativa en la antropologia que permite
conservar la particularidad en lugar de ocultarla bajo categorias generales, a la vez que
al comprender las multiples formas de vida de diversos grupos sociales ha constatado

lo que tienen de comun en su humanidad.

Con respecto a las fases de la investigacion comparativa, Calderén (2000:73)
hace referencia a la flexibilidad de dichas fases metodolégicas ya que si bien “permiten
ubicar secuencialmente el proceso comparativo y coadyuvan en el desarrollo del
estudio, su aplicacién no es mecanica ni tampoco puede reducirse a dichas fases”; esto
no implica saltarlas u omitirlas sino describir y analizar en forma simultdnea asi como

comparar directamente a través de la yuxtaposicion, de manera de no repetir
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innecesariamente, en sentido similar a la propuesta de Garcia (1997). Coincidiendo con
la necesidad de flexibilizarlas, tomamos estos aportes fundamentalmente a los fines de
la presentacién de la informacién y relativizando algunas de sus afirmaciones que
podrian resultar contradictorias con la manera en que se relacionan la recoleccién y el
analisis de informacién en la investigacién cualitativa o el cardcter que asume la

descripcién en el enfoque etnografico.

Con base en los aportes sefialados, el disefio de investigacidon consiste en un
estudio intensivo que toma dos casos y se orienta fundamentalmente a la
comprensién, lo que incluye necesariamente componentes descriptivos e
interpretativos, en el marco de una contextualizacién que permite situar el problemay
ubicar el contexto sociopolitico e histdrico en el que se desarrolla. La estrategia es

diacrénica ya que no sdlo interesa la situacién actual sino como llegé a ser tal.

En la investigacion desarrollada en Cérdoba, a partir de la cual recabamos gran
parte de la informacidn relativa a la educacién secundaria de adultos en esa provincia,
trabajamos con un estudio de caso multiple o colectivo y los casos consideraros fueron
distintos centros de nivel medio de adultos (CENMA) con sus respectivos anexos,
extensiones aulicas y sedes del Programa de Nivel Medio a Distancia que dependen de
los CENMA base. En la presente investigacion los casos son trabajados a una escala
mayor y estdn constituidos por la provincia de Cérdoba y la comunidad auténoma de
Cataluiia de los respectivos paises en los que la investigacidn se lleva a cabo. Los casos
son intrinsecos, es decir, que tienen interés en si mismos. Fueron seleccionados en
funcién de criterios practicos tales como dar continuidad a una investigacién anterior
gue proporciond informacidn relevante acerca de la educacién secundaria de adultos
en Argentina y en Cérdoba, por un lado, y el hecho de que el doctorado se realizara en
la Universidad de Barcelona, por el otro; asimismo tuvimos en cuenta ciertos criterios

de similitud que harian factible la comparacién.®*

* Destacamos componentes histérico-culturales y otros relativos a la conformacién de los
sistemas educativos compartidos por los paises de los que forman parte los casos considerados. Entre
los primeros, sefialamos particularmente aspectos relativos a la herencia cultural que transmitieron los
espafioles en Argentina a raiz de la conquista de América por Espafia, reforzada posteriormente a través
de las sucesivas olas migratorias; también historias comunes de largos periodos dictatoriales en la
historia politica y esfuerzos por construir una cultura democratica finalizados los ultimos gobiernos de
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Ademas de aspectos emergentes que surgieron, derivados de la singularidad de
los casos analizados, los aspectos sometidos a comparacion son aquéllos incluidos en
las tres dimensiones del objeto de estudio —sociopolitica, organizativa y pedagégica—y
sus subdimensiones. Dentro de la dimensidn sociopolitica se destacan los principales
cambios ocurridos a partir de las decisiones adoptadas en materia de politica
educativa, considerando tanto las fuerzas internas como las externas, con atencion a la
influencia ejercida por los organismos internacionales asi como de otros actores en los
niveles intermedios. En la dimensién organizativa cobra interés la organizacién de la EA
y los principios en los que se asienta, los recursos humanos, materiales y tecnolégicos
afectados para el cumplimiento de la finalidad que persiguen; asi como el curriculum,
la forma de designacién y la formacién inicial y continua de los docentes.®® En la
dimension pedagdgica consideramos las concepciones de la educaciéon de adultos
predominantes que subyacen a las practicas concretas. Las subdimensiones

correspondientes a cada una se exponen en el siguiente cuadro

Aspectos que se compararon segun las dimensiones y subdimensiones

Dimen- Politica Organizativa Pedagodgica

siones

Sub- Consideracién y objetivos | Requisitos y edad de ingreso Concepciones

dimensiones | de la EA de educacién
Forma de prestacién del servicio de adultos

Decisiones adoptadas
Curriculum
Acciones realizadas
Organizacién y titularidad de los centros
Omisiones
Infraestructura y horario de

Dependencia administrativa

facto y reinstaurada la democracia. En cuanto a los segundos, los dos paises comparten la influencia de
la corriente liberal en la conformacién de los sistemas educativos, que rompe con la cldsica hegemonia
de la iglesia catdlica en la prestacion de servicios educativos, si bien ésta sigue teniendo influencia en
mayor o en menor medida en ambos. Algunos de estos aspectos fueron considerados por Calderdén
(2000:17) en su tesis que compard la EA en Sevilla y Michoacdn justificdndolo en que Espafia y México
guardan rasgos estructurales comunes. Al respecto, destaca que las principales caracteristicas analogas
de Espafia y México residen en la lengua y en la tradicidn escolar, resultado del proceso histérico de
dominacién colonial que también se manifesté en México en otros rasgos comunes heredados tales
como la religidn, la organizacion territorial y la cultural material, entre otros aspectos.

® Tanto el curriculum como la formacién inicial y continua de los docentes podrian formar
parte de la dimensidon pedagdgica pero decidimos circunscribir esta ultima a las concepciones
pedagogicas de EA, considerando ademas que el curriculum es un organizador de las practicas
educativas.
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dela EA funcionamiento

Actores relevantes | Recursos materiales y tecnoldgicos
intervinientes
Personal directivo e inspectores

Docentes: requisitos, designacion,
formacion inicial y continua

Personal administrativo
Otras funciones

Periodo lectivo

3. 4. Fuentes, procedimientos metodologicos y técnicas utilizadas

Nos basamos en fuentes primarias y desarrollamos los siguientes

procedimientos metodolégicos:

A= Andlisis de documentos normativos (leyes, resoluciones, decretos, acuerdos
de gobierno) como asi también documentos institucionales tanto de Espafia vy
Argentina como de Catalufia y Cérdoba a fin de obtener informacion acerca de la
caracterizacion actual de la educacién secundaria para adultos en ambos casos y de los

cambios ocurridos en la década de 2000.

B= Entrevistas semiestructuradas a actores claves seleccionados quienes

aportaron su perspectiva a partir de la posicidn que ocupan.

C= Pequeno grupo de discusién que ofrecid otra vision de los aspectos en

estudio y enriquecid el analisis.

D= Observaciones y registro etnografico en algunos centros educativos con la

intencion de conocer su funcionamiento.

El analisis de documentos producidos a nivel oficial tales como leyes, decretos,
resoluciones es ineludible ya que en ellos se plasma el pronunciamiento del Estado en
sus distintas escalas acerca del tema en estudio y contienen parte de los fundamentos
de los actos administrativos que sostienen las politicas educativas para el sector en
estudio. En el siguiente cuadro detallamos los principales documentos o partes de los

mismos que fueron considerados.
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Documentos analizados en los dos paises y provincia/comunidad auténoma

Argentina

Cérdoba

Espaia

Catalufa

- Ley de Educacion Nacional
26.206/2006

- Resolucién del CFE N°
118/10 y anexos “Educacion
Permanente de Jovenes vy
Adultos” 'y “Lineamientos
curriculares para la EPJA”

- Resolucion del CFE N¢
127/10. Anexo Documento
Base “La educacién en
contextos de privacion de la
libertad en el sistema
educativo nacional”

-Acuerdo entre el Ministerio
de Trabajo, Empleo vy
Seguridad Social y el gobierno
de la provincia de Cdérdoba
para la implementacién del
Plan  Integral para la
promocién del Empleo “Mdas
y Mejor Trabajo” — Convenio
36/04, (12-03-04) y
protocolos adicionales

- Cuadernillos para alumnos y
docentes del Plan FinEs

- Proyectos varios de la
Coordinacion Nacional de
Educcién en Contexto de
Encierro

- Ley Provincial de educacién
de la provincia de Cdrdoba
9870/2010

- Resol. N2 465/08 y 334/09
del Ministerio de Educacién
que establece 12 y 22 etapa
del Plan FinEs

- Resol 84/11 y 740/12 del
Ministerio de Educacién de la
Provincia-Disefio curricular
para el ciclo basico y para el
ciclo orientado de la
educacion secundaria para
jovenes y adultos

- Acta Acuerdo de julio de
2005 y mayo de 2006 entre
Sub-Direccion Regimenes
Especiales y UEPC

- Programa de Nivel Medio a
Distancia para Adultos -
Gobierno de la provincia de
Cérdoba

- Documento 12 Taller de EPJA
-Direccién General de
Regimenes Especiales

- Actas de reuniones para la
elaboracién del PEI CENMA A.
Carbd

-Notas del Expediente 0645-
000362/2011 en el que se
solicita la re categorizacion
del CENMA M. Saleme

- Ley Organica 2/2006,
de 3 de mayo, de
educacién. BOE N9
106

- Real Decreto
1203/1999, de 9 de
julio, de integracion a
los cuerpos de
maestros  de los
funcionarios
pertenecientes al
cuerpo de profesores
de Educacién General
Basica de instituciones
penitenciarias

- Orden
EDU/1622/2009, de
10 de junio, por la que

se regulan las
ensefianzas  basicas
para las personas

adultas, presencial y a
distancia, en el ambito

de gestion del
Ministerio de
Educacién. BOE N¢
147

- Ley 12/2009, de 10 de julio, de
educacion. BOE N2 189

-Decreto 213/2002, 1de agosto, de
ordenacion curricular de la formacién
basica de personas adultas

- Decreto 16/2009, 27/10, de
ordenacién de ESO obligatoria para
les personas adultas

-Decreto 325/2006, de 22de agosto,
de creacion de centros de formacién
de personas adultas ubicados en
centros penitenciarios

-Decreto 130/2009, de 25 de agosto,
de  modificacion del  Decreto
325/2006

-.Decreto 102/2010, de 3 de agosto,
de autonomia de los centros
educativos

- Decreto 155/2010, de 2 de
noviembre: de la direccién de los
centros educativos publicos y del

personal directivo profesional
docente
- Acuerdo de Gobierno GOV

232/2006, de 27 de diciembre entre
la Administracién de la Generalitat y
las organizaciones sindicales

-GES a distancia para personas
adultas y Proyecto Curricular del
Graduado en Educacién Secundaria —
Instituto Abierto de Catalufia

-Decreto 16/2009,27/10, de
ordenacién de ESO obligatoria para
les personas adultas

-Presentacion Institucional y
Propuesta para la direccién del actual
director del CFA Maria Rubies

-Libro 25 afios de I'Escola d’adultos
Pegaso

El andlisis documental constituye una fuente imprescindible e importante, que

tiene efectos en las practicas en tanto habilita lo pensable y lo posible pero insuficiente

si nos interesa ir mas alld de lo prescripto, del deber ser o simplemente de la voz

oficial. En el proceso de produccién y puesta en marcha de politicas intervienen

distintos actores en los niveles macro, meso y micro politicos que ejercen mayor

énfasis y juegan un papel predominante segin los momentos y los procesos en juego.

Es por ello que consideramos necesario complementar la informacion recabada a
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través del analisis de documentos mediante entrevistas semiestructuradas a actores

claves y observaciones en algunas organizaciones educativas de adultos.

La entrevista de investigacion es considerada por Alonso (1995) una
conversaciéon entre dos personas —un entrevistador y un informante— dirigida y
registrada por el entrevistador con el propésito de producir un discurso continuo y con
una cierta linea argumental del entrevistado; operativamente se construye como un
discurso principalmente enunciado por el entrevistado pero que comprende y de algin
modo es marcado por las intervenciones del investigador, distinguiéndose tres niveles:
el contrato comunicativo, la interaccién verbal y el universo social de referencia.®®
Segun Flick (2007) este tipo de entrevista se encuentra en un medio camino entre
abarcar los temas incluidos en el guién tematico y estar abierto al modo personal del
entrevistado de hablar del tema, que exige del investigador sensibilidad hacia el
entrevistado, tener una idea clara de lo que ya ha expresado y efectuar una mediacién

permanente entre ese guidn y el curso de la entrevista.®’

Las entrevistas constaron de un grupo de preguntas comunes para todos los
actores y otras especificas para cada entrevistado segun las funciones desempefadas;
en todos los casos los guiones elaborados para cada entrevistado o grupo de ellos fue
el punto de partida pero la entrevista fue tomando forma y un cariz determinado
segln sus caracteristicas, la posicion ocupada y la institucion en la que estaban

insertos.

% E| contrato comunicativo esta constituido por pardmetros que expresan los saberes minimos
compartidos por los interlocutores: los saberes implicitos (compuestos por cdodigos linglisticos y
culturales, reglas sociales y modelos de intercambio oral) que permiten crear una situacidn
potencialmente comunicativa y los saberes explicitos que constituyen la base comun de los primeros
intercambios entrevistador-entrevistado. En la interaccion verbal el guién tematico es el minimo marco
pautado de la entrevista basado en los objetivos de la investigacidn y focaliza la interaccion aunque el
mismo no estd organizado y estructurado secuencialmente ya que se trata de crear una relacién
dindmica en que, por su propia légica comunicativa, se vayan generando los temas de acuerdo con el
tipo de actores a entrevistar.

® Esta situacién exige del investigador sensibilidad hacia el entrevistado, tener una idea clara
de lo que ya ha expresado y efectuar la mediacién sefialada. Ello implica que el entrevistador debe
decidir durante la entrevista cuando y en qué secuencia realizar qué preguntas teniendo en cuenta si ya
han sido respondidas aunque no se haya preguntado explicitamente, como asi también en qué
momento y en funcién de qué tematica dar lugar a que el entrevistado se explaye o retornar al guién
tematico.
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El pequeiio grupo de discusion —no previsto inicialmente— fue incorporado a
sugerencia de un actor a quien se le propuso realizarle una entrevista en Barcelona y él
sugirio el pequeiio grupo de discusion en virtud de que nos permitiria contar con la
perspectiva de otros actores, lo que consideramos pertinente y posible de llevar a
cabo. Esta técnica se caracteriza por proporcionar distintas visiones acerca de un
mismo tema, matizadas por el debate entre los participantes, junto a la economia en el
proceso de produccion de informacién (Gil, 1992). En el caso de Catalufia, contribuyé a
llenar vacios de informacién no sélo referida a la ultima década sino a la anterior y
aportd nuevos elementos para comprender los cambios ocurridos durante los afios
2000 y mas especificamente el proceso de implantacién de la educacién secundaria en
los centros ya existentes, como asi también las relaciones y desencuentros entre la
educaciéon presencial y a distancia. En funcidon de lo que esperdbamos obtener del
grupo de discusion, elaboramos una serie de preguntas a las que se sumaron algunas
impresiones, producto de las observaciones en los centros, que nos interesé contrastar

con los participantes del grupo.

La observacion en las organizaciones educativas de adultos se incorporé ya que
intuiamos que la caracterizacidon de la educacién secundaria de adultos podia ser mas
completa y dar cuenta en mayor medida de la realidad que pretendiamos indagar
contando con una visién directa de la cotidianeidad de los centros, aldn a riesgo de
abrir excesivamente el proceso de investigacién y el caudal de informacion a obtener.
Segun Taylor y Bogdan (1987), no existe otra via que proporcione la comprension
detallada que es posible obtener mediante la observacién directa y escucha de las

personas en los escenarios en los que los hechos tienen lugar.

Nuestra intencidn no fue compararlas entre si sino analizar cémo las
dimensiones consideradas para el analisis se hacen presentes en su singularidad y la
forma que adoptan, atendiendo a la reinterpretacion de la politica y la normativa que
los actores hacen en su apropiacion. Es decir que apuntd a captar los componentes
singulares como asi también las situaciones y procesos que tienen lugar en la
cotidianeidad de las instituciones, las que pueden reafirmar, tomar distancia o
contraponerse a la normativa. Como plantea Rockwell (1982) el proceso de

incorporacion a la escuela de la norma educativa oficial no se produce segun la
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formulacidn original sino que es reinterpretada por un orden institucional preexistente
y por tradiciones pedagodgicas presentes; asi la experiencia y las practicas cotidianas de
la escuela estan tensadas por la normativa y la realidad escolar y dan forma al contexto

formativo real para docentes y estudiantes.

La observacion constituye un proceso deliberado y sistematico, orientado por
las preguntas de investigacion y el problema de investigacién, que forma parte de una
estructura tedrica o esquema conceptual previo, los que determinan qué se observa,
quién es observado, cémo, cudando y dénde se observa, cdmo se registran las
observaciones, qué observaciones se registran, cdmo se analizan los datos
procedentes de la observacion y qué utilidad se le da a los datos (Rodriguez et al,
1999). Rockwell (2009) remarca la importancia de las experiencias pasadas, las
expectativas, los intereses, como asi también los marcos tedricos e interpretativos
presentes en lo que observamos, los que inciden en aquello que seleccionamos,
focalizamos o desechamos de nuestro horizonte y que hace que consideremos
determinados datos como relevantes o no; asimismo, advierte no sélo de los sesgos
gue dependen de nosotros sino también de lo que los otros nos quieran decir y

mostrar.

A partir de esas premisas y aceptando el desafio de ‘abrir’ a la vez que acotar la
informacidn, las observaciones se centraron principalmente en las dimensiones y sub
dimensiones del objeto de estudio que nos interesaba relevar, con la amplitud
necesaria para captar situaciones o aspectos emergentes no previstos que resultaran

de interés para la investigacion o aportaran informacién relevante.

3.5. El trabajo de campo

Segun Flick (2007), el término general campo hace referencia tanto a una
institucion como a una subcultura, a un grupo, a las personas que toman decisiones en
las administraciones o a las empresas, entre otras. En cualquier caso, el problema
reside en como el investigador se asegura la colaboracién de los potenciales
participantes en el estudio, cdmo lograr que su consentimiento se materialice en
entrevistas u otros datos. En esta tesis el trabajo de campo tuvo un desarrollo un tanto

singular, condicionado por los distintos momentos y lugares donde se llevd a cabo. La
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secuencia temporal fue la siguiente: en Cérdoba entre febrero y agosto de 2011, con
un complemento posterior entre el 20 de noviembre y el 20 de diciembre de 2012 y en
Catalufia un periodo intensivo entre agosto y la primera quincena de noviembre de

2012.

En la investigacidn cualitativa las decisiones de muestreo no se consideran
aisladamente ni existe una decisidén o estrategia correcta en si misma. La conveniencia
de la estructura y el contenido de la muestra sélo pueden ser evaluados con respecto
de la pregunta de investigacion del estudio. Es posible definir la estructura de la
muestra previamente y rellenarse recogiendo datos o se puede desarrollar vy
diferenciar mas paso a paso durante la seleccidn, la recoleccidn y la interpretacion del
material (Flick, 2007). En sentido coincidente, Rodriguez et al (1999) afirman que este
tipo de investigacidon propone estrategias de seleccion de informantes deliberada e
intencional segun el grado en que se ajustan a los criterios o atributos establecidos por

el investigador.

Los entrevistados fueron seleccionados en funcion de las posiciones ocupadas:
funcionarios politicos o técnicos de las unidades gubernamentales encargadas de la EA
en la provincia de Cérdoba y en la comunidad autdnoma de Cataluiia; responsables de
la educacion secundaria de adultos a distancia; coordinadores de programas o
proyectos, personal directivo de los centros educativos en los que se realizaron las
observaciones o docentes en quienes los directores delegaron la tarea de atendernos;
otros actores que cumplen funciones especificas de interés para esta tesis. En Cataluia
se realizaron ademas dos entrevistas de caracter preliminar que proporcionaron
informacién valiosa, una de ellas en los momentos iniciales del trabajo nos brindd un
panorama general de la EA en Catalufia y la otra, previo al analisis documental, que

nos orientd en cuanto a la normativa a consultar en esta comunidad.
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Actores entrevistados

Cordoba

Cataluna

-Directora de Regimenes Especiales (anterior)

- Director General de Educacion de Jovenes y
Adultos (actual)

- Supervisora General y Director General de de
Educacion de Jovenes y Adultos (entrevista
compartida)

- Coordinadora de educacion en contextos de
encierro

- Director CENMA 71 (en el que se imparte FinEs 32
etapa)

- Coordinadora Programa a Distancia para Jovenes
incorporados al Programa Mas y Mejor Trabajo

- Director actual, directora anterior y preceptora
del CENMA A. Carbd

- Directora, auxiliar de directora, preceptora,
coordinador del Plan Fines, coordinadores
pedagdgico y administrativo de la sede del

Programa a Distancia y maestra encargada de
proyectos culturales del CENMA Maria Saleme y
coordinador del anexo ubicado en establecimiento
penitenciario

- Jefe de Servicio de Ordenacién Curricular de la
Educacion de Adultos

- Director académico de GES del Instituto Abierto
de Cataluina (donde se realizan estudios a
distancia)

- Tutoras de un centro de soporte del I0C

- Jefe de Planificacién Educativa del Departamento
de Justicia a cargo de la coordinacién con el
Departamento de Ensefianza

- Responsable de la formaciéon de docentes de
adultos del Departamento de Ensefianza

-Especialista en formacion de adultos en Catalunya

- Director de un CFA ubicado en un centro
penitenciario

- Docente y Jefa de Estudios de la Escuela Pegaso

- Jefe de Estudios, anterior tutor de GES y anterior
directora y miembro fundador del CFA Maria
Rubies

El grupo de discusion se llevd a cabo una vez finalizadas las entrevistas. En

Cataluiia fue facilitado por la directora de tesis quien selecciond y convocé a los

potenciales participantes; en la seleccién se tuvo en cuenta la combinacién de

profesores con larga trayectoria en EA y otros mas jévenes, incorporados en

momentos mas recientes. En Cérdoba consideramos esos mismos criterios para la

seleccion, ademas de la accesibilidad en el escaso tiempo disponible; en ambos casos

se invitd a cinco personas de las cuales asistieron cuatro.
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Participantes de los pequeiios grupos de discusion

Cordoba

Barcelona

-Ex directora de CENMA, tuvo responsabilidad en
la implementacién del Plan FinEs en la provincia y
es supervisora designada por concurso

-Profesora con antigiiedad y experiencia en
CENMA e integrante del equipo técnico de la
Direccidn

-Docente de nivel secundario regular y de CENMA,

sedes del Programa a Distancia y actual
coordinadora de una sede

-Docente de CENMA, responsable del taller de
estrategias de aprendizaje para el Programa de
Educacion a Distancia del personal de apoyo en la
UNC, formadora de docente de adultos en
distintas instituciones

- Docente jubilado, ligado a movimientos sociales,
con responsabilidad en la gestion en otro
momento, se dedica a la formacién de educadores
de adultos y participa en una ONG que trabaja en
la formacion de adultos

- Profesora con trayectoria en educacién no
formal, se desempefié durante un periodo en la
administracion central y actualmente en un CFA

- Director de un centro de formacién de adultos de
reconocida trayectoria, tuvo participacion sindical,
se dedica a la formacion de educadores de adultos

-Profesora y Jefa de Estudios en un centro de
formacion de adultos

Las organizaciones educativos en las que realizamos las observaciones fueron

seleccionadas siguiendo criterios relativos al origen, al momento de creacién y a los
actores intervinientes, bajo el supuesto de que el origen y los mandatos fundacionales
dejan distintas improntas en los actores, que se expresan en su funcionamiento;
también se tuvieron en cuenta otros aspectos que nos resultaron de interés
(autoformacion en Catalufia) y la accesibilidad; tales criterios se exponen en los

siguientes cuadros.®®

Organizaciones educativas en las que se realizaron observaciones en Cérdoba y criterios de

seleccion

Centro educativo Criterio de seleccion

- CENMA Maria Saleme de Burnichdn

- Sede del Programa de Nivel Medio a
Distancia

-Anexo en Moédulo del
Penitenciario Padre Luchese

Complejo

Creado por la Direccién de Educacién del Adultos en la
provincia por convenio con una organizacion sindical. De él
dependen la mayoria de los anexos localizados en
establecimientos penitenciarios en la actualidad. Es
CENMA base del que dependen sedes del Programa de
Nivel Medio a Distancia

-CENMA Alejandro Carbé

-Anexo Barrio Cabildo

Creado a partir del turno noche de un instituto provincial
de educacién media (IPEM), luego convertido en CENMA

68 . . . . .
En ambos casos las organizaciones educativas en las que se realizaron las observaciones se
localizan en las ciudades capitales Cérdoba y Barcelona.
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Centros educativos en los que se realizaron observaciones en Catalufia y criterios de seleccion

Centro educativo Criterio de seleccion

Escuela Pegaso Escuela con larga trayectoria en EA, ligada a movimientos sociales y enraizada
en el territorio

CFA Maria Rubies Creado por convenio con una central sindical (UGT); se basa en la
autoformacion

La observacidon abarcd la organizacion y el funcionamiento institucional. Se
presenciaron momentos de ingreso y salida del personal y de los estudiantes al centro
0 a un turno, recreos Yy la actividad cotidiana, excepto la que se lleva a cabo en el aula.
En Barcelona, ademas, participamos en las tutorias de inicio con los grupos de GES y en
reuniones de claustro en cada organizacién y en otras actividades importantes para
una de ellas, a las que fuimos invitadas. Se realizaron aproximadamente 5
observaciones en cada centro y una cantidad menor en los anexos y sedes del

Programa a Distancia, ademas de las actividades mencionadas.

En Cdérdoba, en uno de los centros, ademds de circular por otros espacios,
permanecimos en la preceptoria, lugar clave de interaccidn de todos los actores: de los
docentes y preceptores entre si, con el director y con los estudiantes; en el otro, la
observacion transcurrid en un espacio en el que se llevan a cabo multiples actividades:
secretaria, atenciéon de alumnos, sala de docentes, entre otras, y en la sede del
Programa a Distancia. En Cataluiia, en el centro cuya propuesta es la autoformacioén,
las observaciones se realizaron en una gran sala en la que permanecen estudiantes
pertenecientes a los distintos cursos y los docentes en horario de consulta ya que
interesaba comprender exactamente en qué consiste la autoformaciéon y cémo se lleva
a cabo; en el otro permanecimos fundamentalmente en el espacio comun en el que
desembocan las distintas aulas, en la sala de autoformacién y, en algunos momentos,

en la sala de docentes.
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Periodo de observacion y actividades realizadas en los centros en Cérdoba

Centro Fecha Actividad realizada
4-3-2011 Observacién sede Programa a Distancia
11-4-2011 Observacién de jornada completa en el CENMA y sede
8-6-2011 Observacioén y lectura de expediente
25-6-2011 Observacidn y entrevistas varias
CENMA M. | 28-4-2011 Presentacion a las autoridades del Area Educacion del Complejo P. Luchese y del Mdédulo y al
Saleme coordinador del anexo
5-5-2011 Observacién y entrevista al coordinador del anexo
12-5-2011 Observacién y entrevista
24-5-2011 Observacién y entrevista
14-6-2011 Observacién y conversacion con el coordinador
22-6-2011 Acto del dia de la bandera
28-7-2011 Observacién y continuacidn entrevista al coordinador
Centro Fecha Actividad realizada
6-4-2011 Presentacion al director y preceptores y observacion
12-4-2011 Observacién de jornada completa y entrevista a director
24-5-2011 Observacién de jornada completa, incluido acto 25 de mayo
1-7-2011 Observacién y entrevista a preceptora
CENMA A. | 17-12-2012 | Observacion, completamiento de entrevista a director y entrega de version preliminar
Carbé reconstruccion del centro
5-4-2011 Presentacién a coordinadora anexo B2 Cabildo y observacion
13-4-2011 Observacién y entrevista a coordinadora
23-6-2011 Observacién y conversacion con estudiantes en hora libre
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Periodo de observacion y actividades realizadas en los centros en Catalufia

Centro Fecha Actividad realizada
educativo

14-9-2012 Presentacion a docente responsable y observacién periodo inscripcion

18-9-2912 Observacidn tutoria grupal e individuales de inicio del curso GES

Escuela de | 5-10-2012 Observacién de reunion de claustro

Adultos

Pegaso”
10-10-2012 | Observacion de jornada completa turno mafiana
23-10-2012 | Observacién de jornada completa turno tarde
31-10-2012 | Observacién/participacion en la fiesta de la Castafiada
13-11-2012 | Observacion de reunién de delegados de curso

Centro Fecha Actividad realizada

educativo

17-9-2012 Presentacién ante el director y observacion del periodo de inscripcién

18-9-2012 Observacién de tutoria grupal de inicio del curso GES

27-9-2012 Observacion en la sala (tarde)

CFA M. | 3-10-2012 Observacion en la sala (tarde)
Rubies

8-10-2012 Observacion en la sala (medio dia) y entrevista

26-10-2012 | Observacion en la sala (mafiana), reunién de claustro y conversacion con director

6-11-2012 Observacion en la sala y entrevista al jefe de estudios

11-2012 Devolucidn a jefe de estudios y tutora de GES

Es destacable en ambos casos la disposicion de todos los entrevistados e
integrantes del grupo de discusion para proporcionar informacién, incluso aquélla que
ponia en evidencia ciertas dificultades, procesos de tensién o conflictivos, propdsitos
no cumplidos o cuestiones aun pendientes. Asimismo, la apertura de todos los actores
de las organizaciones educativas y su aceptacion de que un ‘otro’ que no es parte de
ella permanezca un cierto tiempo observando sus rutinas, sus modos de hacer, la

organizacién y funcionamiento institucional, entre otras cuestiones.

69 . . . .
Esta es la manera en que se autodenominan los actores de esta organizacion educativa.
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3.6. El trabajo analitico. Presentacion de los datos. Criterios de
validacion

Segln Stake (1998) no existe un momento determinado en que se inicie el
analisis de datos ya que analizar consiste en dar sentido a las primeras impresiones, asi
como a los resumenes finales; no obstante, reconoce que es probable que en
determinado momento del proceso de investigacidn nos dediquemos mas al analisis
que a cualquier otra actividad y a ese periodo tendemos a llamarlo andlisis. En efecto,
el analisis de la informacidn se realizd a través de todo el proceso de investigacion,
mas alld del predominio de componentes descriptivos en un primer momento e

interpretativos y de construccidn de categorias con posterioridad.

Ante el considerable volumen de informacién relevada a través de las distintas
técnicas y procedimientos, una cuestion fundamental fue su ordenamiento con vistas a
su localizacidén. A tal fin elaboramos un cuadro con tres columnas en las que indicamos
las subdimensiones correspondientes a cada dimensién y en qué fuentes localizarlas,

lo que nos facilité la triangulacién.

En el tratamiento y analisis de los datos seguimos procedimientos inductivos
orientados a la lectura global y por partes de la informacién recogida. En la
sistematizacién de los datos procedentes de los documentos, las entrevistas, el grupo
de discusion y las observaciones nos basamos en el analisis global de los textos a fin de
contar con un panorama general de la informaciéon en un primer momento y en el
analisis de contenido tematico (Flick, 2007; Rodriguez et al, 1999); esta es una técnica
de interpretacion de textos basada en la descomposicidn y clasificacion, focaliza en la
presencia de términos independientemente de las relaciones entre ellos y se basa
fundamentalmente en su frecuencia y en la identificacién y clasificacién tematica
(Piovani, 2007). Las tematicas del analisis de contenido derivaron de las dimensiones
del objeto de estudio, de los principales conceptos que orientan la investigacion y
otras emergieron segun su relevancia en cada contexto local y caso. Prestamos
especial atencién a quién decia qué respecto de determinado tema y desde qué lugar

hablaba, en especial, en el andlisis de las entrevistas.
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Para todas las fuentes de informacidn elaboramos registros a dos columnas.
Respecto de los documentos, en la columna de la izquierda se transcribieron los textos
o fragmentos a analizar y en la columna de la derecha se consignaron las categorias;
con las entrevistas, grupo de discusion y observaciones procedimos de igual modo
consignando en la columna de la izquierda, ademads de las desgrabaciones y registro de
observacion, los gestos y lo que esa informacidn suscitdé en los entrevistados y en

nosotros.

Con la informacién procedente de las diferentes fuentes previamente
trianguladas y en base a las dimensiones y subdimensiones definidas realizamos un
mapeo o primer nivel de descripcion de las caracteristicas principales de cada uno de
los casos considerados: Cérdoba y Cataluia. En la medida de lo posible y segun la
informacién a la que tuvimos acceso intentamos realizar una doble referencia, esto es,
las relaciones de la educacidon secundaria de adultos respecto de la educacién
secundaria general y del sistema educativo en Cérdoba y del GES con el resto de la
oferta de EA en Cataluia -analisis “dentro de”-, para luego proceder al analisis

comparado de la educacién secundaria de adultos “entre” Cérdoba y Cataluia.

Los rasgos identificados para cada subdimensién fueron tratados como indicios
en el plano empirico que reclamaban una lectura en un segundo nivel de andlisis, en el
cual se habilitara el contraste entre las categorias empiricas locales reconstruidas y las
categorias tedricas consideradas como principales en el analisis de politicas en el
campo de la EA, en los aspectos organizativos y pedagdgicos asi como otras a las que
fue necesario recurrir como efecto de la pretension interpretativa o de reconstruccion

de sentidos.

Con relacién a la informacién recabada en las observaciones, entrevistas y
documentos a los que accedimos en las organizaciones educativas, se elaboraron
descripciones para cada una de ellas mediante procedimientos de reconstruccion,

contextualizacidn, analisis e interpretacion.

La presentacion de los datos relevantes de la investigacion, especialmente en el

momento comparativo propiamente dicho se realiz6 a través de cuadros comparativos
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gue permitieran contrastar la informacién y visualizar de manera clara y precisa las

principales convergencias y divergencias respecto de las dimensiones de andlisis.

Durante el proceso de analisis alternamos la escritura con sucesivos retornos al
material empirico y nuevas lecturas de referentes tedricos que nos permitieron
enriquecer, profundizar y modificar el analisis previamente realizado, como asi

también establecer nuevas relaciones.

De manera similar a lo planteado por Stake (1998) respecto del analisis,
Rodriguez et al (1999) afirman que la elaboracién de conclusiones no se reduce a un
momento particular del proceso de investigacion sino que esta presente en distintos
momentos. En efecto, ya en la lectura inicial de los datos se advierten los aspectos mas
relevantes con relacidn al tema de estudio y se recogen las primeras impresiones que
constituyen esbozos de conclusiones provisionales; de igual modo, a partir de las
interpretaciones tentativas acerca de ellos se producen textos incipientes que, pulidos
y revisados a lo largo del analisis, son un germen primario de las conclusiones. Ese fue
el camino que seguimos, profundizado especialmente en el momento comparativo del

gue surgieron mas claramente las conclusiones.

En cuanto a los criterios de validacién, utilizamos procedimientos iguales o
semejantes a algunos planteados por Latorre et al (2003): triangulacién, pistas de
revision, devolucién a los participantes y explicitacion de los criterios éticos vy
epistemoldgicos subyacentes a las decisiones adoptadas. El principio basico de la
triangulacion consiste en recoger informacién de una situacién o algun aspecto de ella
desde diferentes dngulos o perspectivas a fin de compararlos o contrastarlos;
apelamos principalmente a la triangulacion de fuentes a fin de evitar los sesgos de
miradas unilaterales y de contrastar el discurso de los actores segun las posiciones
ocupadas. Las pistas de revisidon consisten en posibilitar la revisién o examen de los
procesos de decision seguidos por el investigador, sea en la elaboracion de conceptos,
como en la explicitacién de supuestos subyacentes a la eleccién de métodos de
analisis; asimismo, en dejar constancia de cédmo se recogieron e interpretaron los
datos. En cuanto a la devolucién a los participantes, enviamos a los directores de las

organizaciones educativas en las que se realizaron observaciones o a las personas con
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guienes tuvimos contacto una versién preliminar de la reconstruccion histérica de cada
centro a fin de contrastar nuestra interpretacion con la de ellos y solicitar precisiones y
efectuar reajustes ante divergencias importantes.”’ Finalmente explicitamos los
supuestos epistemoldgicos y éticos subyacentes que nos condujeron a orientar la

investigacion de esta manera.
Codificacion de las distintas fuentes de informacion

Los codigos establecidos para las fuentes de informacidn son los siguientes: E
para entrevistas, GD para grupo de discusién y O para observaciones. En las entrevistas
la E estd seguida de las iniciales de las siglas de la institucidn que representan o de la
funcién que cumplen las personas entrevistadas. Para el grupo de discusién, a GD le
sigue Co y Ca para indicar Cérdoba y Catalufia, respectivamente. Para las
observaciones, a la O le siguen las iniciales de las organizaciones educativas,
precedidas de TIGES y RC cuando indicamos tutoria inicial de GES y reunién de
claustro, respectivamente, en Catalufia. En todos los casos, a las siglas le sucede el

numero de pagina a fin de facilitar su localizacidn.

70 Respecto de la posibilidad de efectivizar este procedimiento, no resulta sencillo por varias
razones. Por un lado, por la dificultad en conciliar los tiempos de unos y otros en funcién de nuestras
propias ocupaciones y de la sobrecarga administrativa que advertimos en los responsables de los
centros. Por otra parte, la receptividad y aprovechamiento de la informacidn que proporcionamos en
las instancias de devolucién varia segun las instituciones y actores involucrados, mediada por la
confianza lograda y la autoridad que nos otorguen para decir algo acerca de si mismos.
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Codificacion de entrevistas realizadas en Cordoba

Directora de Regimenes Especiales: EDRE

Director General de Educacion de Jévenes y Adultos: EDGEJA
Supervisora General de Educacidon de Jovenes y Adultos: ESGEJA
Coordinadora de Educacion en Contexto de Encierro: ECECE
Director CENMA FinEs Trayecto Educativo: EDCFTE

Coordinadora sede Programa a Distancia para Jévenes con Mds y Mejor Trabajo:
ECPDJMMT

Directora CENMA Maria Saleme: EDCMS

Ayudante de Direccién CENMA Maria Saleme: EADCMS

Preceptora CENMA Maria Saleme: EPCMS

Responsable Plan FinEs CENMA Maria Saleme: ERPFCMS

Coordinador Pedagdgico sede Programa a Distancia CENMA Maria Saleme: ECPPDCMS

Coordinadora Administrativa sede Programa a Distancia CENMA Maria Saleme:
ECAPDCMS

Tutora docente sede Programa a Distancia CENMA Maria Saleme: ETDPDCMS
Maestra a cargo de proyectos CENMA Maria Saleme: EMCMS

Coordinador Anexo en MX1: ECAMX1

Jefa Area de Educacién Complejo N2 1: EJAEC N2 1

Director CENMA Alejandro Carbd: EDCAC

Preceptora CENMA Alejandro Carbd: EPCAC

Anterior Directora CENMA Alejandro Carbd: EADCAC
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Codificacion de las entrevistas realizadas en Catalufia

Especialista en Formacion de Adultos: EEFA
Director CFA Jacint Verdaguer: EDCFAJV
Jefe de Servicio de Ordenacidn Curricular de Educacion de Adultos: EJSOCEA

Responsable de Planificacion Educativa de Ila Direccion General de Servicios
Penitenciarios: ERPEDGSP

Director Académico del GES del IOC: EDAGESIOC
Tutoras del centro de soporte del IOC: ETCSIOC

Responsable de la formaciéon de docentes de adultos desde el Departamento de
Ensefianza: ERFDA

Maestra de la Escuela Pegaso: EMEP
Jefa de Estudios de la Escuela Pegaso: EJEEP
Jefe de Estudios del CFA Maria Rubies: EJECFAMR

Anterior Directora del CFA Maria Rubies: EADCFAMR
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3.7. Proximidad y distanciamiento en el proceso de investigacion. La
ética en la investigacion. Tensiones, dificultades y recaudos
metodologicos

Con relacién al trabajo de campo aunque puede hacerse extensivo a todo el
proceso de investigacidn, Flick (1997:74) plantea que uno de los puntos que el
investigador tiene que decidir es “adoptar la perspectiva de alguien de dentro o de
fuera o ambas cosas con respecto al campo de investigacion”, lo que guarda relacion
con resolver la tensién extrafieza-familiaridad. Esta decisidon no es ingenua y de ella se
desprenden consecuencias. Segun la ubicacién en este drea de conflicto entre la
extrafneza y la familiaridad se deriva qué parte del campo de estudio se torna accesible
o inaccesible para el investigador. En funcién de ello, una cuestiéon a negociar es la
proximidad y la distancia en relacion con quienes intervienen en la investigacion.
Asimismo, Rockwell (2009) advierte que la presencia del investigador en el campo
permite una aproximacién parcial a la realidad vivida localmente y que de ningun
modo lo convierte en nativo; por el contrario siempre serad extrafio o marginal en el
lugar, supeditado de algin modo a la percepcidn que las personas con quienes

interactUa tengan vy el lugar que le habiliten.

Nuestra decision fue la de situarnos a mitad de camino entre la extrafieza y la
familiaridad por varias razones. No creemos que sea ético ni saludable en el proceso
de investigacion considerarse alguien de dentro de una organizaciéon a la que no
pertenece y se acerca por primera vez. Sin embargo, nuestra familiaridad con el objeto
de estudio tampoco nos coloca como alguien totalmente ajeno al campo en cuestion.
Por el contrario, nuestra pertenencia al mismo nos sitla en una zona de conocimiento
y proximidad, no con la singularidad de cada una de las organizaciones pero si con lo
gue tienen de comun con respecto a ese campo. Tal familiaridad es, precisamente, una
cuestidn clave con relacidn a las dificultades percibidas en el proceso investigativo que

precisamos mas adelante.

En realidad, el problema de la proximidad y la necesidad de distanciamiento y
el de ruptura es una cuestidn central en el proceso de investigacién y de construccién
del conocimiento y un tépico clave en la sociologia del conocimiento que Elias (1990), y

Burke (2002) expresan claramente. Elias (1990:21) se refiere a los términos
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“compromiso” y “distanciamiento” como conceptos limitrofes, dificiles de abarcar y
poco Uutiles como herramientas conceptuales si se quieren ver dos tendencias
independientes del ser humano ya que forman un continuo. El problema se presenta
en las ciencias sociales que estudian relaciones interpersonales, en las que el ser
humano se encuentra involucrado en esas relaciones, donde los “objetos” son al
mismo tiempo “sujetos” (Elias, 1990:39). La investigacién social procura comprender y
hacer que los demas comprendan conjuntos cambiantes de interrelaciones formadas
por los seres humanos, la naturaleza de esos lazos y la estructura de esos cambios. En
tanto los investigadores mismos forman parte de esos conjuntos de interrelaciones, no
pueden evitar experimentar esas relaciones directamente o por identificacién, como
participantes inmediatos en esas interrelaciones; de alli la dificultad de efectuar la
operacion mental de apartarse del papel de participante inmediato, que estd en la
base de toda labor cientifica. Burke (2002:12), en tanto, remite a la importancia de la
“desfamiliarizacion” que consiste en alcanzar un tipo de distanciamiento que posibilite

que lo familiar se torne extrafio y lo natural se convierta en arbitrario.

La familiaridad con el objeto de estudio operé como obstaculo en varios
sentidos. Por una parte, el conocimiento disponible relativo a una manera
determinada de entender la EA en nuestro pais y en otros de de América Latina
funcionaba como pardametro para entender la EA en Cataluia, en una suerte de
‘etnocentrismo desde el sur’, obstaculizando una comprensién mds acabada de su
desarrollo en Catalufia y en Espafia en los primeros acercamientos tedricos. Por otra
parte, la familiaridad con el campo y el conocimiento de los actores organizacionales
gue nos permitieron acceder a su cotidianeidad produjo por momentos cierta
adhesién a sus sentimientos, percepciones y pareceres, que se tornd evidente en el
momento de analisis, interpretacion y primeros esbozos de escritura; dificultad que se
transparentd principalmente a partir de la lectura de terceros no involucrados con el
campo y se intentd superar afinando los recaudos metodolégicos y con la ayuda de la
teoria. Asimismo, nuestra doble posicién como investigadora e integrante del equipo
técnico de la unidad gubernamental encargada de la EA en Cérdoba, que ofrecia
ventajas en cuanto a la accesibilidad de las fuentes de informacién, suscité problemas

tales como resolver la contradiccion entre informacién valiosa aportada por algunos
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entrevistados y calibrar de qué manera era posible incluirla en un trabajo de
investigacion o en funcidon de sus posibles consecuencias, a la vez que ser fiel al
compromiso con la produccién de conocimiento y con los distintos actores; esto fue
especialmente visible en el momento de la escritura, cuando fue necesario volver a

relacionar la informacion con los objetivos de la investigacion.

Nos hemos referido a la comunicacidon de resultados parciales o hallazgos
encontrados en la investigacion como procedimiento de validacién en la investigacion
cualitativa. Sin embargo, en ella estan presentes asimismo preocupaciones éticas
relativas a la devolucion y retroalimentacion de aquellos que nos facilitan informacion
y ‘abren la puertas’, permitiéndonos adentrarnos y compartir parte de su
cotidianeidad, y de qué manera pueden enriquecerse en esta interaccién. Cdmo ser
fiel a esta preocupacién e intencién de comunicacién de los resultados ha sido un
acicate permanente y sera otra dificultad a afrontar, finalizada la tesis, si pretendemos
hacerla efectiva a pesar de las dificultades de tiempo antes mencionadas y de la
distancia geografica. Algunos intentos de retribuir a quienes colaboraron con la
investigacion con el conocimiento que de ella se deriva se han puesto en juego a partir
de preguntas o demandas formuladas por los interlocutores: desde el intercambio
verbal acerca de las principales similitudes y diferencias entre la EA en uno y otro caso,
proporcionar bibliografia, enviar una entrevista para que tuvieran oportunidad de
‘leerse’, efectuar una devolucidn parcial a partir de la informaciéon con que contaba,
hasta efectos no esperados como el comentario realizado por una integrante del grupo
de discusién en Cérdoba respecto de que su participacion habia implicado una
instancia de reflexidén acerca de las prdcticas en el campo de la EA que no suele ser
habitual. Esto supuso apertura para valorar las oportunidades modestas que se abren
en el campo mas alld de nuestras intenciones y de la forma en que se expresen y
entender que la retroalimentacidn no sélo implica ni se reduce a ‘comunicar’ los
resultados de la investigacion, guiada por nuestros intereses y de la manera que
habitualmente la entendemos, sino que puede incluir diversas formas mdas cercanas a

las necesidades y posibilidades de escucha de los interlocutores.

Desde el posicionamiento adoptado en la investigacién, la ética es una

dimensién central que la atraviesa. En tal sentido nos orientaron ciertos criterios
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relacionados con la ética de la conviccion y de la responsabilidad (Enriquez, citado en
Acin & Correa, 2011). La primera alude a que toda conviccién encierra una idea de
verdad que puede obstaculizar ver y analizar ciertos aspectos del fendmeno aunque
esa misma idea permite sostener la conviccién; la segunda refiere al cuidado que es
necesario tener con respecto a la consistencia y lo que se deriva de las interacciones

en la investigacién cualitativa.

A propdsito de cuestiones éticas y recaudos metodolégicos, tanto para la
realizacion de las entrevistas como del grupo de discusién y las observaciones
institucionales contamos con el consentimiento de los actores, previa informacién
escrita y/o verbal relativa a la finalidad de la investigacidn, qué se pretendia con cada
técnica en particular y el compromiso de dar a conocer los resultados de la

investigacion.

A fin de preservar la confidencialidad de la informacién, para las entrevistas
elaboramos cédigos relacionados con la funcién que cumplen los entrevistados en las
organizaciones. Sin embargo, decidimos no poner un nombre ficticio a las
organizaciones educativas ya que nos basamos en algunos documentos que revelan su
identidad, decisidon que fue puesta en consideracién y acordada con los responsables

de esas organizacidén o con quienes mantuvimos el contacto.

118



Capitulo 4: Contextualizacion y recorrido historico de la educacion
de adultos en Argentina y en Cordoba

En el presente capitulo presentamos una breve contextualizacién del pais y de
la provincia en que se llevé a cabo el estudio a fin de contar con informacién basica
qgue permita comprender el desarrollo posterior del trabajo; en tal sentido
incorporamos someramente la informacidn considerada necesaria a los fines de esta

tesis.

A continuacidn exponemos una reconstruccién histérica de los origenes vy
evolucidn de la EA en Argentina y en Cérdoba. Esta mirada retrospectiva pretende
contribuir a la comprensién del escenario que hoy se presenta y visualizar mas
claramente cémo y de qué manera se configurd la situacion actual. En ese recorrido
nos interesa especialmente identificar las condiciones en las que surgié la educacién

secundaria de adultos.

4.1. Contextualizacion geografica, demografica, politica, econdmica,
histdrica y educativa de Argentina y de la provincia de Cordoba

Argentina

Argentina estd ubicada en el extremo sureste de América del Sur. Limita al
norte con Bolivia y Paraguay, al nordeste con Brasil, al este con Uruguay y el Océano
Atlantico y al sur y oeste con Chile. Integra junto con Brasil, Paraguay, Uruguay y
Venezuela el Mercado Comun del Sur (MERCOSUR), unidon aduanera creada en 1991,
de la que participan como paises asociados Bolivia, Chile, Colombia, Peru, Ecuador,
Guyana y Surinam y como observador México. Forma parte asimismo de la Unién de
Naciones Suramericanas (UNASUR), organismo de ambito internacional cuyos
objetivos son construir una identidad y ciudadania suramericanas y desarrollar un

espacio regional integrado, compuesta por los doce estados de América del Sur.

Su extensién es de 2.780.400 km 2 considerando sélo la superficie continental
sujeta a su soberania efectiva. Politicamente se divide en 24 jurisdicciones: 23

provincias y la Ciudad Autonoma de Buenos Aires (CABA), sede del gobierno nacional.
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De acuerdo con la Constitucion Nacional sancionada en 1853 y modificada en 1994,
adopta el sistema de gobierno republicano, representativo y federal. El IDH es de 0,797
y se ubica en ese estadio junto a Chile, siendo los Unicos dos de América Latina que
alcanzan ese ranking; sin embargo las desigualdades regionales son profundas: en el
afio 2006 habia 40% de hogares pobres y 15% de indigentes en la regién Nordeste
frente al 14% y 5% en la Patagonia, lo que repercute en el acceso a los bienes
culturales y educativos. La poblacion asciende a 40.117.096 habitantes, con una media
de 14,4hab/km2. Segun datos del censo 2010, la poblacion de 65 afios o mas
corresponderia al 10,2% del total y la de 60 aifios o mds al 14,3%, por lo que es el tercer
pais mas envejecido de América Latina después de Uruguay y Cuba. Alrededor del 40%
de los habitantes reside en la provincia de Buenos Aires y la poblacién urbana alcanza
el 89%; la esperanza de vida al nacer es de 74 anos y la tasa global de fecundidad de
2.4 hijos por mujer. Existen 383.000.132 indigenas, lo que corresponde a 1.05% del
total de poblacién. El pais ha sido receptor de importantes corrientes inmigratorias
especialmente en el periodo 1870-1930 y continué con posterioridad; el 4% de la
poblacién es extranjera y de ella 60% proviene de paises limitrofes, principalmente de
Paraguay y Bolivia, aunque son importantes también otras comunidades extranjeras
como la italiana y la espafiola; sin embargo, a partir de mediados de la década de 1960
se registraron considerables corrientes emigratorias, que obedecen al proceso de
“fuga de cerebros”, a las persecuciones politicas que existieron hasta 1983 y a las
reiteradas crisis econdmicas, siendo los principales destinos Espaia, Italia, Estados

Unidos y México.

Se rige por el sistema republicano, integrado por tres poderes: legislativo,
ejecutivo y judicial. El Poder Legislativo es ejercido por el Congreso de la Nacidn y esta
compuesto por dos camaras. La Cdmara de Diputados reune a los representantes
directos de la poblacidon quienes son elegidos por el sistema de representacién
proporcional D’Hondt, duran cuatro anos en su mandato y son reelegidos por mitades
cada dos afios. La Camara de Senadores reune a los representantes de las 23
provincias y la CABA, correspondiéndole a cada una dos senadores por la mayoria y
uno por la minoria y suman 72 miembros; son elegidos por voto directo, duran seis

afnos en su mandato y se renuevan por tercios cada dos afos. El Poder Ejecutivo esta a
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cargo del presidente, es elegido por voto directo en doble vuelta junto con el
vicepresidente; su mandato es de cuatro afios y ambos pueden ser reelectos por un
mandato mas; el gabinete de Ministros es presidido por el Jefe de Gabinete, a cargo de
la administracion del pais y responsable ante el Congreso. La maxima autoridad del
Poder Judicial es la Corte Suprema de Justicia compuesta por cinco jueces abogados
designados por el Presidente de la Nacion con acuerdo del Senado; la designacidén y
control directo de los jueces corresponde al Consejo de la Magistratura. Todas las
provincias cuentan con una Constitucién republicana y representativa que organiza los
poderes ejecutivo, legislativo y judicial y regula el régimen de autonomia municipal.
Uno de los puntales de la economia argentina ha sido la produccion de alimentos
agropecuarios (soja es el primer producto de exportacién con un 24 % del total,
seguida de maiz y trigo que representan el 8 % de las exportaciones y productos
bovinos que alcanzan a un 7 %; el segundo producto de exportacion es el petréleo, gas

natural y petroquimicos que representan el 20 % del total).

Junto a otros paises latinoamericanos sufrié la colonizacién espafiola, pais del
gue se independizd en 1816. Durante el periodo colonial dependié del Virreinato del
Perd, hasta que en 1776, durante el reinado de Carlos Il de Espafia, formd parte del
Virreinato del Rio de la Plata; la ciudad de Buenos Aires designada como capital se
constituyé en un polo centralizador frente al resto del pais. Las primeras décadas como
pais independiente fueron tumultuosas, aun cuando no habian acabado las guerras de
la Independencia surgieron fuertes luchas entre unitarios y federales que condujeron a
una serie de sangrientas guerras civiles entre 1820 y 1861. Desde 1878 a 1884 se
produjo la Conquista del Desierto, incursiones militares a los territorios pampeanos y
patagonicos en los que se asentaban los indigenas, quienes fueron dominados y los
territorios conquistados incorporados a los esquemas productivos, previo reparto

entre los miembros de la Sociedad Rural que financiaron la Campania.

En la historia politica del pais, signada por innumerables interrupciones del
orden constitucional mediante golpes de estado, tuvieron presencia
fundamentalmente tres partidos —conservador, radical y justicialista— que representan
distintos sectores sociales: oligarquia, clase media y clase trabajadora,

respectivamente. Durante el periodo antes mencionado predomind el partido
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Autonomista Nacional (conservador) que monopolizé el poder sobre la base de
elecciones fraudulentas, favorecido por el voto cantado. La llamada Republica
Conservadora organizd un exitoso y moderno modelo agro exportador, orientado a la
produccién de carne y granos con destino al mercado europeo, modelo econémico que
generd una fuerte concentracion de la riqueza en pocas manos y la exclusidn,
hacinamiento y segregacién de la clase trabajadora, época en la que el pais fue
conocido como granero del mundo. La prosperidad de la economia impulsé el
crecimiento de la clase media, la creacidén de partidos politicos modernos y un amplio
desarrollo de los sindicatos de orientacién anarquista y comunista liderados por los
inmigrantes europeos. Después de mas de dos décadas de conflictos politicos, sociales
y graves actos de represidn, se sanciond la ley Sdenz Pefia estableciendo el sufragio
secreto, obligatorio y universal para votantes masculinos en 1912. En la primera
elecciéon presidencial con sufragio secreto, los conservadores fueron desplazados del
poder por los radicales, asumiendo Hipdlito Irigoyen (1916-1922 y 1928-1930) la
presidencia del gobierno. En 1930 se produjo el primero de una serie de golpes de
estado y se inicid6 una época conocida como la Década Infame que finalizé con la
Revolucidon de 1943, un segundo golpe de estado. A partir de esa década el pais
impulsd un proceso de sustitucién de importaciones que desarrollé un amplio sector
industrial. En 1946 fue electo presidente Juan Domingo Perén con apoyo de los
sindicatos organizados en el Partido Laborista bajo cuyo gobierno se establecié el
sufragio femenino en 1947, por iniciativa de su esposa, Eva Duarte. Acompanado por
ella, encabezé un nuevo movimiento con eje en la justicia social, la soberania politica y
la independencia econdmica aunque con marcados rasgos autoritarios. Presidio el pais
durante tres periodos, el ultimo en 1973, caracterizado por la violencia politica y el
accionar de la Triple A, incluso antes de que se produjera el Ultimo y mas sangriento
golpe militar el 24 de Marzo de 1976, autodenominado Proceso de Reorganizacién
Nacional. En ese periodo tuvieron lugar sistematicamente secuestros, torturas,
desapariciones de personas y robo de bebés bajo el Terrorismo de Estado. Recuperada
la democracia en 1983 con el triunfo del gobierno radical, el pais afrontd el desafio de
aprender a vivir y consolidar la democracia controlando las fuerzas armadas y
promover la democratizacién de la sociedad y la mejora de la calidad de vida. Después

de las elecciones presidenciales de 1989 y afectada la gobernabilidad del pais por un
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proceso hiperinflacionario, el presidente renuncié para entregar anticipadamente el
mando. Su sucesor, el presidente Carlos Menem, sanciond la ley de convertibilidad y
adoptd una politica econdmica neoliberal, apoyada en una ola de privatizaciones,
reduccion de aranceles a los productos importados y desregulacién de los mercados.
Estas medidas contribuyeron a aumentar la inversién, las exportaciones y el
crecimiento con precios estables a la vez que abrieron un proceso de
desindustrializacién ante la imposibilidad de competencia de la debilitada industria
argentina que tornaron la economia mas vulnerable a las crisis internacionales y
aumentaron el desempleo, la pobreza y la precarizacion laboral. La crisis financiera
asiatica de 1997 vy la brasilefia de 1998 precipitaron la salida de capitales, abriendo
camino a la mayor recesion de la historia argentina que duraria cuatro afios. En
diciembre de 1999 asumié la presidencia Fernando de la RUa quien representaba una
coalicién politica entre la Unidn civica Radical y un frente de centro-izquierda. En 2001,
ante la fuga masiva de capitales, el gobierno dispuso la congelaciéon de los depdsitos
bancarios, que culmind en una crisis social generalizada y condujo a la renuncia del
presidente en diciembre de 2001. En 2003 fue elegido presidente Néstor Kirchner,
durante su presidencia se nacionalizaron algunas empresas privatizadas y se registré
un aumento considerable del PIB; asimismo, disminuyé el desempleo, basado en parte
en la creacién de puestos de trabajo genuinos arrastrados por la reactivacién del
sector agropecuario, el complejo agroindustrial y los sectores industrial y de la
construccion, y se redujeron progresivamente los subsidios y planes sociales creados
en 2002, al tiempo que regresaba la inflacion. En octubre de 2007 gand las elecciones
Cristina Fernandez, primera mujer elegida presidente por el voto popular en la historia
del pais y esposa de Néstor Kirchner, quien continto y profundizé aquellas medidas y
desarrolld otras tan conflictivas y valoradas, segun los sectores sociales a quienes
afecta o beneficia. Enfrenté la crisis econémica de 2008 con una serie de medidas,
impulsando la industria automotriz y dando créditos a trabajadores y empresas y fue
reelegida para un segundo mandato de cuatro ainos en 2011. Desde el acceso al poder
de Néstor Kirchner en 2003 hasta el 2009 se duplicé la clase media en Argentina, en un
proceso inverso al que se produjo durante la década del 1980 de empobrecimiento

abrupto de la clase media, fenédmeno social denominado la nueva pobreza.

123



Argentina tiene un Sistema Educativo Nacional descentralizado, en el que cada
una de las 24 provincias es responsable de la educacion en los aspectos financieros,
administrativos y técnico-pedagégicos. En la década de 1990 se creé el Consejo Federal
de Educacién, organismo interjurisdiccional de caracter permanente cuya funcién es la
concertacion, acuerdo y coordinacién de la politica educativa nacional a fin de
asegurar la unidad vy articulacion del sistema educativo a través de la reunién de los
ministros de provincias, con la presidencia del Ministro de Educacién, Ciencia y
Tecnologia del gobierno nacional. A partir de la Ley de Transferencia de los Servicios
Educativos N2 24.049, los docentes de todos los niveles y modalidades que aun
dependian del gobierno nacional pasaron a depender de las administraciones
provinciales a través de sus Ministerios de Educacién. Segun la Ley de Educacién
Nacional (LEN) 26.206, el sistema educativo se estructura en cuatro niveles (educacion
inicial, primaria, secundaria y superior) y ocho modalidades: educacién técnico
profesional, educacién artistica, educacion especial, educaciéon permanente de jévenes
y adultos, educacion rural, educacion intercultural bilinglie, educacién en contextos de
privacién de libertad y educacion domiciliaria y hospitalaria; segin la misma Ley, la
obligatoriedad escolar abarca la educacién secundaria completa. El ingreso a los

estudios superiores es libre e irrestricto.

Céordoba

Esta situada en la region centro de Argentina, junto con Santa Fe y Entre Rios;
limita al norte con Catamarca y Santiago del Estero, al este con Santa Fe, al sureste con
Buenos Aires, al sur con La Pampa y al oeste con San Luis y La Rioja. Su extension es de
165.321 km2, representa el 5,94% de la superficie argentina y es la quinta provincia
mas extensa del pais. Segun el censo nacional de 2010, la poblacién asciende a
3.308.876 habitantes —lo que representa el 8,25 % de la poblacién argentina— y
constituye la segunda provincia mds poblada. La mayor parte de la poblacién vive en
zonas urbanas. De igual modo que en el pais, hay profundas desigualdades sociales,
econdmicas y culturales entre el noroeste y el sureste provincial; la cantidad de
hogares con NBI alcanza al 13 %, por debajo del promedio nacional y se localiza en el

norte. Como el resto de las provincias argentinas, es auténoma respecto del gobierno
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nacional en la mayoria de los temas, exceptuando aquellos de naturaleza federal, lo
que estd reconocido en el articulo 121 de la Constitucion de la Nacién Argentina: las
provincias conservan todo el poder no delegado por esta Constitucién al Gobierno
federal, y el que expresamente se hayan reservado por actos especiales al tiempo de
su incorporacién; la Constitucion provincial vigente es la correspondiente al afio 2001
que establece la existencia de tres poderes: ejecutivo, legislativo y judicial. El poder
ejecutivo es ejercido por el gobernador y por el vicegobernador quien preside la
legislatura de la provincia con derecho a voto en caso de empate y reemplaza al
gobernador si éste no pudiera ejercer el cargo; ambos permanecen en su cargo por un
periodo de cuatro afios y pueden ser reelegidos por un solo periodo consecutivo. El
poder legislativo provincial tiene un sistema unicameral y es de su competencia la
legislacién sobre todos los asuntos no delegados expresamente por la Constitucién
Nacional al gobierno federal. Los mandatos de los legisladores duran cuatro afos y son
reelegibles. La cdmara estd compuesta por 70 legisladores; de éstos, 26 se eligen uno
por cada distrito de la provincia y 44 en forma proporcional tomando a la provincia
como un distrito Unico. El poder judicial es ejercido por el Tribunal Superior de Justicia,
y los jueces tienen cargos fijos, a menos que sean destituidos explicitamente; ademas,
la provincia dispone de varios jueces de paz cuya cantidad es determinada por ley. Las
autoridades del gobierno tienen su sede en la ciudad de Cérdoba, capital de la
provincia. Es la segunda provincia del pais en produccién agropecuaria compuesta por
soja, maiz, trigo, sorgo y girasol y ganada vacuno, porcino, ovino y caprino. En la
produccién econdmica juegan un papel importante la industria harinera, lactea,
aceitera, mecanica y automotriz. El turismo es, junto con la industria y los servicios,
una de las principales actividades econémica. Ha sido clave en el desarrollo industrial
de la provincia el Area Material Cérdoba, emprendimiento del Estado Nacional que
implico la instalacidon de la Fabrica Militar de aviones desde la década de 1930 y la
fabricacidn de automotores, tractores, material ferroviario y material aeroespacial,
diversificando la produccién a partir de 1952 y se convirtid en la piedra angular de la
industria pesada del pais. En 1955 se instald industrias Kaiser Argentina, la primera y
mas grande fabrica de automoviles en serie del pais, privatizada en |la década de 1990
y re estatizada por el gobierno nacional. La provincia tuvo un notable desarrollo

industrial en la década de 1960 y comenzd a decrecer a partir de 1976,
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fundamentalmente debido a la liberalizacién de los mercados y a la apertura
econdmica. Como en otras provincias del pais, en Cérdoba la historia politica ha estado
signada por los partidos demdcrata (conservador), radical y justicialista, con mayor
preeminencia del primero en las primeras décadas del siglo XX y fundamentalmente
del radicalismo que gobernd la provincia durante muchos afios, coincidiendo en
ocasiones con el gobierno nacional y en oposicién en otras. Desde la reinstauracién de
la democracia en 1983 y hasta 1999 se sucedieron gobiernos radicales, momento en
que asumio el justicialismo. Cuenta con la Universidad mas antigua del pais —la
Universidad Nacional de Cérdoba— de origen clerical con fuerte influencia de los
jesuitas que en 1918 protagonizé un movimiento reformista conocido como Ia
Reforma universitaria, luego extendido al resto de las universidades del pais y gran
parte de América. El sistema educativo se ajusta a la organizacidon que rige para el
conjunto del pais. El nivel de instruccién de la poblacién cordobesa de 15 afios, segln
se expresa en el cuadro, es el siguiente: el 36 % de la poblacién ha completado los
estudios secundarios y cursado algun afio de educacion superior o cuenta con estudios
superiores en tanto el 46,10 % presenta estudios primarios completos y secundarios
incompletos, de alli que serian potenciales usuarios de la educacién secundaria de

adultos.

Nivel de instruccion de la poblacion cordobesa de 15 afios y mas - aiio 2012

Sin instruccion o | Primaria completa y | Secundaria completa y | Terciaria o universitaria

primaria incompleta secundaria incompleta | terciaria o universitaria | completa
incompleta
17,82 46,10 26,50 9,58

Finalmente, en este cuadro resumimos informacion relevante de Argentina y Cérdoba

Superficie Poblacién Inmigrantes | Sistema de gobierno IDH
Argentina 2.780.400 km2 40.117.096 4% Republicano Federal 0,797
Cérdoba 165.321 km2 3.308.876 0,01% 0,820
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4.2. Origen y evolucion de la educacion de adultos en Argentina y en
Cordoba. El lugar de la educacion secundaria

Para la elaboracién de este apartado nos basamos en trabajos publicados por
colegas dedicadas a la historia de la EA, en producciones de colegas de Cérdoba y
Argentina que abordan otros aspectos de la EA, en diversos trabajos de nuestra autoria
resultado de las investigaciones llevadas a cabo en los ultimos diez afios, en
investigaciones recientes del Ministerio de Educaciéon y en Trabajos Finales de
Licenciatura de la carrera de Ciencias de la Educacion. En él, ademas de situar los
origenes de la EA en el pais, intentamos relacionar las principales realizaciones de las

politicas con la orientacién politico-ideolégica dominante en cada periodo histdrico.

Los periodos considerados en un primer momento son los que plantea Puiggrés
(1991, 1992, 2003) en sus estudios de la historia de la educacidn argentina: desde la
estructuracion del sistema educativo hasta el ascenso del irigoyenismo al poder en
1916; desde ese momento hasta 1943, caracterizado por los gobiernos radicales y la
década infame que da inicio a los sucesivos golpes de estado en el pais y desde 1945 a
1955, coincidente con la experiencia de los dos primeros gobiernos peronistas en el
poder; a partir de alli cada periodo se corresponde con las décadas de 1960, 1970,
1980 y 1990 si bien los hechos considerados para caracterizarlas, expresados en los

subtitulos no coinciden estrictamente con el inicio y/o finalizacién de cada década.

4.2.1. La educacion de adultos en Argentina en el siglo XIX y en la primera
década del siglo XX

Los antecedentes de la EA se remontan al siglo XIX con algunos hitos que van
desde 1826 con la primera iniciativa de esta actividad en San Juan, la creacion de
escuelas para adultos con el objetivo de alfabetizar en momentos que el porcentaje de
analfabetismo superaba el 75 % y la creacién de cursos nocturnos para obreros en

varios colegios nacionales.

Las primeras escuelas para adultos que existieron en Argentina datan del siglo

XIX, bajo la influencia de Sarmiento.”* Desde la segunda mitad de ese siglo hubo otra

7 cuando era Jefe del Departamento de Escuelas de la Provincia de Buenos Aires entre 1856 y
1861, cred el primer establecimiento de adultos del pais. Posteriormente, entre 1875 y 1881, cuando
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oferta para adultos desde el Estado Nacional: los Cursos Libres para Obreros que se
dictaron a partir de 1869 en los Colegios Nacionales de casi todo el pais; esas iniciativas
dan cuenta de cierta preocupacién de las autoridades oficiales, que culmind con su

incorporacion en la ley que organizé el sistema educativo argentino.72

En la Ley 1420 de 1884, vigente hasta 1990, la EA estuvo presente sin que se le
otorgara mayor importancia ni especificidad pero si el reconocimiento de su
necesidad, vinculada a la incorporacion a la ciudadania de los inmigrantes que llegaban
al pais como resultado de las politicas inmigratorias de ese periodo (Brusilovsky, 2010)
y habria dado impulso a la creacion de las escuelas nocturnas de la capital federal por
iniciativa de maestros de escuelas infantiles que se hacian eco de las demandas de los
vecinos. Dos articulos se refieren a esta modalidad de ensefanza, compartiendo en lo
demas las disposiciones de la educacién infantil. El art. 11 de la ley establecia los
lugares de funcionamiento y condiciones de la creacién de las escuelas de adultos y el
art. 12 se referia a los contenidos de la ensefianza:

Ademas de las escuelas mencionadas, se establecerdn las siguientes escuelas

especiales de enseflanza primaria...escuelas para adultos en los cuarteles,

guarniciones, buques de guerra, carceles, fabricas y otros establecimientos donde
pueda encontrarse reunido un nimero, cuanto menos, de 40 adultos ineducados.

El minimum de ensefianza para las escuelas ambulantes y de adultos comprendera
estas ramas: lectura, escritura, aritmética (las cuatro primeras reglas y el sistema
métrico decimal), moral, urbanidad, nociones de idioma nacional, de geografia
nacional y ensefianza de los objetos mas comunes que se relacionen con la industria
habitual de los alumnos de la escuela’

ocupaba el cargo de Director General de Escuelas de la Provincia, cred escuelas para adultos en la
ciudad y en el interior (Rodriguez, 1991).

> Rodriguez (2009) destaca que la EA en América Latina nacidé como preocupacion

simultaneamente al surgimiento de los sistemas escolares modernos, consustanciales a su vez al
surgimiento de los estados nacidon en los paises latinoamericanos, creados poco después que se
establecieron las fronteras de los paises. Los estados-nacion tuvieron entre sus principales principios
una politica explicita de defensa de la lengua equivalente a la defensa de la soberania del pais y la
extension de la escolaridad gratuita y obligatoria a todas las capas sociales de manera progresiva ya que
en el ideario de la ilustracion liberal la educacion era responsabilidad del Estado (Torres, 2001).

7 Segun Rodriguez (1991) el texto referido a la EA de la Ley 1420 es muy similar al del Congreso
Pedagogico realizado en 1882, su antecedente directo, aunque éste no establecia requisito alguno de
ndmero de alumnos.
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Si bien la aplicacién de Ley 1420 se limitaba a capital federal, territorios
nacionales (muy extensos) y colonias, inspiré6 la mayoria de las legislaciones
provinciales (Brusilovsky, 2010). Es asi que en Cérdoba, respetando su espiritu, la Ley
provincial 1426 de 1897 establecia que las escuelas de la provincia se dividirian en tres
categorias: las de primera categoria, de 7 grados, llamadas graduadas; las de segunda
categoria, de 6 grados, elementales y las de tercera categoria, de 1 a 4 grados, rurales;
admitia la posibilidad de escuelas terminales, vespertinas, nocturnas para adultos,
vocacionales, con orientacidon profesional, ambulantes, periddicas, etc. (Lorenzatti,

1997).

Rodriguez (1991) advierte que el ultimo pdrrafo de la Ley, relacionado con la
formacién para el trabajo y que le otorga cierta particularidad, fue objeto de
interpretaciones variadas y controversias entre dos corrientes que se perfilaron desde
ese momento. Tales lineas pedagdgicas -la democratico-radicalizada y Ila
normalizadora- sostenian elementos antagdnicos en algunos puntos. La primera incluia
en la EA contenidos relativos a la formacién para el trabajo y la segunda, representada
por el Consejo Nacional de Educacién, se oponia a que las escuelas de adultos fueran
diferentes a las de los nifios ya que el propdsito fundamental de ambas era la
educaciéon comun. Esta autora sefiala que a principios del siglo XX no existia en las
autoridades oficiales un interés prioritario en la EA ya que se pensaba que tal
necesidad desapareceria con la expansion cuantitativa del sistema; de ahi que la acciéon
estatal se centraba en la alfabetizaciéon y en la creacion de escuelas.”* Desde su
perspectiva, la EA surgié como un servicio compensatorio, remedo y copia de la
educacion dirigida a los nifos, no como un objeto pedagdgico con importancia y
autonomia propias; sin embargo, la capacidad fundacional de aquel discurso tuvo

implicancias fundamentalmente politico-pedagdgicas ya que fue capaz de estructurar

" con respecto a la creacidn de establecimientos escolares, Brusilovsky (2010) sefiala que, si
bien el sistema de educacién era federal, en 1905 dado el alto indice de analfabetismo -rondaba el 50 %-
el gobierno nacional decidié intervenir en la educacién a través de la creacion de escuelas primarias en
territorios provinciales, a solicitud de las provincias en virtud de la Ley Lainez, N2 4874. Tal politica se
aplicdé también a las escuelas para adultos, de manera que parte importante de las escuelas fueron
creaciones nacionales.
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un campo de prdcticas y sentidos que condiciond desde entonces la produccién de

nuevos discursos.

La ausencia de especificidad otorgada a la modalidad en sus origenes se
expresd también en el primer reglamento para las escuelas nocturnas del Consejo
Nacional de Educacién (1901) y en el Plan de Estudios de las escuelas nocturnas.” En
cuanto a los contenidos, el énfasis estaba puesto en lo autdctono frente a los elevados
indices de poblacidn extranjera. También en el aspecto moral, encarandolo en forma
prescriptiva y sin contemplar los contenidos practicos, a los que consideraba utilitarios

y alejados del caracter educativo que pregonaba el Consejo.

Hasta la segunda década los Unicos establecimientos educativos que llegaban a
las lejanas regiones eran las que funcionaban en guarniciones militares y en buques de
la armada. De alli que quien fue presidente del Consejo entre 1908 y 1913 centré su
politica de EA en las escuelas militares, a las que consideraba el mejor instrumento de
lucha contra el analfabetismo a raiz de la obligatoriedad del servicio militar. Esa
posicién que tendia a ser dominante no era la Unica y dentro del mismo Consejo
Nacional de Educacién habia otras voces que trabajaban en pos de otorgar a la
modalidad notas propias respetando las caracteristicas de los destinatarios, que ya se
habian pronunciado en el Congreso Pedagdgico por crear escuelas de adultos
orientadas a la practica y con cardcter recreativo y el apoyo de la sociedad civil
mediante la fundacién de sociedades populares (Rodriguez, 1991). Es asi que entre
1901 y 1905 se crearon numerosas sociedades populares en las que, ademas de las
primeras letras se dictaban cursos vocacionales a pesar de la oposicidon del Consejo a
esas ensefianzas; las escuelas surgidas al amparo de las sociedades populares se
llamaron de puertas abiertas, en alusién a la posibilidad de cursar cualquier tipo de

estudios y a la consideracién de las zonas o regiones donde funcionaran, de manera

" Enel reglamento las Unicas diferencias con las escuelas infantiles eran relativas al tiempo —las
clases duraban dos horas diarias sin intervalos y los alumnos podian incorporarse en cualquier época del
afno—y al agrupamiento de los alumnos en tres secciones: para los que no supieran leer; para los que
leyeran, escribieran y contaran de manera rudimentaria y para los que no se encontraran en esas
condiciones de atraso. En Cdrdoba, a finales de la década del 30, segin Decreto 41009-1938
(Reglamento General de Escuelas), también se dividia las escuelas en tres categorias, en ese momento
en funcién de la cantidad de alumnos y secciones de grado; las que podrian funcionar en horario diurno
0 nocturno, en uno o dos turnos, serian de nifios o de adultos, de uno u otro sexo y comunes o
especiales (Lorenzatti, 1997).
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gue podian ser muy distintas unas de otras. Dichas sociedades tuvieron una
perspectiva mas clara de las caracteristicas de los sujetos destinatarios de modo que,
aun sin proponérselo explicitamente, contribuyeron a incorporar innovaciones tales
como post-alfabetizacién y ensefianza de materias practicas y de oficios, espacios de
recreacion y entretenimiento (reconociendo la finalidad social de esas escuelas), cierta
flexibilidad curricular que se expresaba en la eleccion de areas de interés por parte de
los estudiantes. Las escuelas de las sociedades populares alcanzaron gran desarrollo y
funcionaron hasta la segunda década del siglo XX en estrecha colaboracién con la
accion oficial; a medida que el sistema estatal crecid, fueron desapareciendo o
creando un circuito de educacién privado. Su accién fue muy importante en tanto
mostraron que habia otros discursos ademas del oficial y ofertas mas adecuadas
capaces de convocar y mejorar la calidad de los servicios aunque, en el fondo,
compartia elementos del discurso oficial, fundamentalmente, que hablaban del sujeto
destinatario y no hablaban con él. En la misma época, el movimiento anarquista
consiguid construir y sostener un verdadero sistema escolar paralelo al estatal, creado
fundamentalmente para la poblacién infantil aunque también atendia a los adultos.
Ademas de las escuelas, los anarquistas, como los socialistas y sectores progresistas de
la educacidn oficial, promovieron formas de educacién alternativas a la educacién
sistematica: conferencias, comentarios de libros, cursos libres, bibliotecas, centros
culturales, actividades al aire libre, lecturas comentadas. Del mismo modo que algunas
escuelas promovidas por las sociedades populares, la vasta accién de este movimiento
fue desapareciendo en la medida que el sistema educativo oficial se expandid

(Rodriguez, 1991).

4.2.2. La educacion de adultos entre 1916 y 1943

Este periodo abarca desde el momento del ascenso del radicalismo al poder,
hasta los anos anteriores al peronismo; politicamente hubo continuidad de tres
gobiernos radicales que respondian a distintas vertientes dentro del radicalismo —el

irigoyenismo vy el alvearismo—y, en el tramo final, la Ilamada década infame.

Segln Rodriguez (1992), es un periodo en el que se construyé una mayor

especificidad para la EA con relacién a dos cuestiones: la organizacién del subsistema y
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el surgimiento de elementos novedosos relativos al analfabetismo. Las experiencias y
posiciones en el campo de la EA, presentes desde las primeras décadas, se resolvieron
y organizaron a través de la accién del estado que se hizo cargo de la atencién de los
adultos y de la organizacién del subsistema. En 1924 se produjo un cambio de plan de
estudios de las escuelas nocturnas que sintetizaba las posiciones de las dos tendencias
mencionadas —democratico-radicalizada y normalizadora—y se unificé la ensefianza de
las escuelas de adultos con el ciclo primario completo y las materias
complementarias.’® A sélo seis afios de la aprobacién de ese plan de estudios, después
del golpe militar de 1930 y el cambio de autoridades en el Consejo, quienes
cuestionaron la cantidad de escuelas complementarias existentes, se eliminaron los
cursos especiales; esta decision se fundamentaba en que los destinatarios de la
ensefianza complementaria no eran los que establecia la Ley 1420, segun la
interpretacion de que la expresién ineducados aludia a analfabetos.”’ Este habria sido
un antecedente importante de la modificacién de la Ley 1420 que consistié en la
sustitucidon de una parte del art. 8 de la Ley 1420 relativo a la formacion para el trabajo
por otra; en lugar de referirse a temas relacionados con “la industria habitual de los
alumnos”, la nueva redaccién hacia referencia a las “actividades de caracter general o

I"

regional”. En 1942, previa prueba de un afio, seguida de una encuesta a los docentes,
ipe s . 7 .
se modificé nuevamente el plan de estudios de las escuelas nocturnas’® y se dio forma

a la organizacidn definitiva de las escuelas nocturnas. El Estado incorpord la demanda

7® El ciclo constaba de 5 secciones y comprendia las siguientes materias: lectura, dibujo,
escritura, idioma nacional, matematica, historia, geografia, naturaleza y caligrafia, totalizando 10 hs.
semanales. La ensefianza complementaria, organizada en cursos que duraban entre 1y 3 afios, incluia
materias comunes (matematica, castellano, francés, inglés e italiano) y otras diferenciadas segun el sexo
de los estudiantes. Labores, corte y confeccidn, dibujo aplicado a labores domésticas, taquigrafia,
dactilografia, contabilidad, bordado a maquina, telares y economia doméstica, para las mujeres.
Contabilidad, taquigrafia, dactilografia, dibujo aplicado a la industria, telegrafia, quimica industrial,
electrotécnica y encuadernacién, para los varones.

7 Frente a esa medida los docentes afectados llevaron a cabo acciones de lucha y protesta que
posibilitaron la reincorporacién de docentes cesanteados y la incorporacidn de los cursos en la Ley de
presupuesto de 1932. A partir de ello se constituyd una Asociacion Nacional de Profesores Especiales de
Escuelas para Adultos. La importancia adquirida por estos cursos era tal que en 1933 los alumnos
matriculados en cursos especiales duplicaban a los de los cursos primarios. Ese mismo afio se realizé la
primera exposicion central de trabajos en las escuelas de adultos a cuyo acto de clausura concurrié el
presidente ante quien los defensores de este tipo de educacidn expusieron sus fundamentos.

78 . . . sae . , . . .
Se asigné mayor carga horaria a Lengua y Matematica, en primer término, luego a Historia y
Geografia Nacional y finalmente a Ciencias Naturales.
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de vinculacidn entre educacion y trabajo mediante cursos de capacitacion laboral
aunque con un significado diferente al de las primeras experiencias que el Consejo se
negaba a incorporar afos atrds ya que, en esta década, el desarrollo productivo

circulaba por otros carriles (Rodriguez, 1992).

Las escuelas militares también fueron objeto de atencidn y transformaciones
organizativas y pedagdgicas en ese lapso y se integraron de manera mds organica al
subsistema con el objetivo de educar el cardcter, fomentar el sentimiento de la
nacionalidad y grabar las ideas que forjaran la mentalidad de argentinidad. La
organizacién era quincenal, podian asistir tanto los alumnos como otros conscriptos,
con la conformidad de la autoridad militar; como en las otras escuelas, historia,
geografia, moral y urbanidad, instruccidon civica eran los principales temas a tratar. En
ese marco, se aprobd el plan de estudios para las escuelas anexas al ejército, armada y
carceles en 1923, que delimité las atribuciones y obligaciones de las autoridades
militares respecto de las escuelas que funcionaban bajo su dependencia, a fin de evitar
posibles conflictos derivados de la superposicién de los poderes educativo y militar.”® A
través del Decreto del Ministro de Guerra de 1924 el area militar asumia como propias
las escuelas que funcionaran en sus dependencias y reconocia la importancia que
tenian en la lucha contra el analfabetismo ya que se las visualizaba como la Unica
oportunidad para muchos analfabetos de salir de esa situacién considerada
lamentable. Por otra parte, bajo el fundamento de que las escuelas primarias del
ejército eran financiadas con los fondos destinados a la educaciéon comun, se acotaban
las atribuciones del organismo militar a la determinacidn de los soldados que debian
asistir a clase, el control de la asistencia de docentes y alumnos, la determinacién del
horario de funcionamiento, la duracién del afio escolar y el control de la ensefianza y

de la documentacidon a presentar. Asimismo, planteaba actividades y medios que

7 Las atribuciones de los jefes de las unidades militares eran las siguientes: fiscalizar los
docentes, los directores y el funcionamiento de las clases; solicitar al Consejo las medidas consideradas
necesarias para el buen funcionamiento de la escuela y certificar los exdmenes de los alumnos. En
cuanto a sus obligaciones, debian proveer de medios de transporte a los docentes en el caso de que el
cuartel estuviera alejado de las estaciones ferroviarias o tranviarias; visar toda la documentacion
(planillas, notas, recibos, informes, etc.) que los docentes enviaran al Consejo y amonestar o suspender
a los docentes.
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posibilitaran la integracion de las escuelas a la vida de la institucién militar de modo

gue se constituyeran en su complemento al interior de los cuarteles.®

Con respecto a las sociedades populares, se fueron separando progresivamente
de la gestion estatal, desde la década del 20, hasta llegar a la siguiente funcionando en
un espacio paralelo y con caracteristicas muy distintas a las de comienzos del siglo; ya
no actuaban conjuntamente con el Estado revitalizando su accionar, sino que

planteaban una clara distincién y autonomia de aquél.®*

La autora de referencia destaca que en este periodo se construyeron nuevos
sujetos y sentidos en el campo de la EA. El problema del analfabetismo se planteé de
manera mas compleja y el analfabeto adulto surgié como un nuevo sujeto pedagégico.

En sus palabras

La pedagogia que sdlo alcanzaba a imaginar como educando a un sujeto vacio realizé una
operacion por la que el trabajador/a, el padre/madre, el ciudadano/a pasé a ser
analfabeto o semi analfabeto, pero siempre un sujeto constituido por su carencia, por la
imposibilidad sin cuya existencia el mismo vinculo pedagdgico careceria de sentido. El
discurso pedagdgico realizd asi una operacién de poder por la cual el hombre y la mujer
productores econdmicos y culturales, sostenedores de familias y participes de sus
comunidades locales, quedaron subordinados en el campo del saber legitimado
(Rodriguez, 2003).

Desde el estado se planted la lucha contra el analfabetismo con caracteristicas que

. , . 2
continuaron en las décadas posteriores.®

8 A fin de favorecer esa integracion se recomendaba invitar a los docentes a participar de las
demostraciones y medidas de orden general establecidas por las autoridades militares quienes estaban
facultadas para incluir al personal docente dentro de los beneficios que correspondieran a otros
servidores del ejército.

¥ En la década del 30’ estas sociedades nucleadas en una Federacién Argentina de Sociedades
Populares organizaron dos congresos nacionales y uno interamericano en los que participaron
asociaciones y profesores prestigiosos. En ellos se enfatizé la necesidad de la formacién profesional y la
importancia de preservar la autonomia ante un Estado en expansion que ejercia crecientes mecanismos
de control. Asi, a partir del 42 congreso, ubicaron su posicion en el ambito privado, definiendo su
accionar de manera paralela a la oficial. En un doble juego, aceptaban cierta subordinacion al estado
para asegurar su sobrevivencia, oponiéndose a la semioficializacion de los estudios vy titulos al tiempo
que solicitaban apoyo estatal para su funcionamiento.

82 . . . . . .
La importancia del tema dio lugar a una Conferencia Nacional sobre Analfabetismo, con
participacion de las provincias y territorios nacionales en 1934 y el desarrollo de dos experiencias que
surgieron de la sociedad civil con orientaciones ideoldgicas y pedagdgicas muy diferentes.
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En el dmbito de la provincia de Cérdoba, hacia 1942, el servicio de educacién
primaria de adultos se estructuraba en 6 grados y las escuelas funcionaban en horario
vespertino —de 19,20 a 21,10 hs.— y nocturno, entre las 20,20 y las 22,20 hs.
(Lorenzatti, 1997).

4.2.3. La educacién de adultos durante los dos primeros gobiernos peronistas
(1945 y 1955)

Rodriguez (1992) plantea que la demanda potencial por EA se modificé
sustancialmente en el periodo previo al peronismo y fue afectada por los profundos
cambios econédmicos y sociales de ese momento, entre los que destaca el crecimiento
del movimiento obrero y la urbanizacion.®® Desde su perspectiva, el peronismo no
enfrentd el discurso hegemodnico de la modalidad, estructurado y desarrollado
institucionalmente en torno a las escuelas nocturnas. Produjo algunas re
significaciones parciales, sin re articular el discurso alrededor de otros ejes y sin
otorgarle prioridad al subsistema formal en la atencién de joévenes y adultos
expulsados del sistema escolar. Debido en parte a la permanencia de los cuadros
técnicos de nivel intermedio en la estructura de gobierno, las escuelas de adultos se
perfilaron como una continuacién de las tradiciones mas progresistas presentes en el
aparato estatal; es por ello que se recuperd y valorizd la experiencia de las escuelas
complementarias aunque simultdaneamente se borrd el papel fundamental que las
sociedades populares de educacién jugaron, en una clara expresion del avance del
control estatal antes mencionado.®* Desde 1949 se implementé un nuevo Plan de
Estudios que reagrupd las materias especiales en comerciales, industriales u hogarefias
(a criterio de cada escuela) a fin de posibilitar que los alumnos asistieran a dos cursos

en forma paralela; asimismo, relacioné las materias afines tales como lectura escritura

® Remite a Murmis y Portantiero quienes sefialan el cambio de situacion del movimiento
obrero (especialmente de los campesinos migrantes) a través de una nueva relacién con el trabajo, con
el consumo y con la vida urbana y mediante una forma distinta de participacién politica, en alusién al
vinculo con el estado y los sindicatos.

¥ Se efectuaron algunas innovaciones, entre ellas, programas de defensa antiaérea y de ahorro
y previsién, apertura de las escuelas a la comunidad y creacidn de clubes escolares; las actividades
extracurriculares ya existentes como acciones culturales se enmarcaron en acciones sociales y se abrio
el servicio social de maquinas de coser al alcance de los vecinos, medida orientada por una
intencionalidad de propaganda politica.
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y lenguaje, aritmética y geometria o geografia, historia e instruccién civica y redujo el
horario escolar; a la vez, este plan ofrecia un servicio mas flexible a los adultos y
jovenes al incorporar las figuras de alumno libre y esporadico.®® Por otra parte, se
realizaron gestiones ante las autoridades militares para que facilitaran la asistencia de
los alumnos a clase y el uso de locales mas adecuados a la ensefanza y se constituyé
una comisién escolar-militar con el objetivo de revisar el reglamento de esas
escuelas.®® En las escuelas primarias se agregd la ensefianza practica a la ensefianza
comun para la poblacion adulta, atendiendo las necesidades de la region vy
respondiendo de ese modo a una antigua demanda de las localidades del interior que
no habian sido consideradas a pesar de los numerosos proyectos impulsados por los

funcionarios desde los primeros afios del siglo.

Sin embargo, para la autora no fueron éstos los principales aportes del
peronismo a la EA sino su capacidad para dar respuesta a la antigua demanda de
vincular la educacion con el trabajo y fortalecer experiencias y gérmenes existentes
tanto en organizaciones de la sociedad civil como del estado, en el marco de un
proyecto politico que proyectaba una transformacion a largo plazo; diversas fueron las

propuestas encaminadas a tal fin.¥” Ese conjunto de medidas expresan la

® gl primero podia utilizar los materiales y modelos y de la escuela para realizar trabajos o
practicas de su interés; el segundo era el vecino que necesitaba informacién puntual relacionada con
legislacion, trdmites u otro tipo de gestién. Asimismo, autorizaba a los menores, tradicionales
demandantes de las escuelas de adultos, a realizar cursos con certificado de terminacion de estudios
primarios.

86 . . T .
En 1948 se equipararon los programas a fin de posibilitar que los alumnos de las cdrceles
acreditaran la terminalidad de sus estudios, del mismo modo que las escuelas nocturnas, evitando que
los certificados revelaran los antecedentes carcelarios.

¥ En 1944 se cre6 la Direccion General de Ensefianza Técnica que dio respuesta a una
necesidad de coordinacién reclamada durante mucho tiempo y los decretos posteriores tendieron a
unificar las escuelas vinculadas al trabajo: industriales de la nacién, de agronomia, profesionales de
mujeres y de artes y oficios. Ademads, se crearon nuevas escuelas profesionales de mujeres,
especialmente en el interior, cuyos cursos oscilaba entre 2 y 5 afios segun la especialidad y se otorgaba
certificado de competencia; si bien la organizacién interna y el perfil de las ingresantes no variaron
sustancialmente. Se crearon las misiones monotécnicas transitorias, de Extensién Cultural para varones
y de Cultura Rural y Doméstica para mujeres, las que se establecian en zonas rurales durante un periodo
de dos afos con el propdsito de formar en artesanias simples: carpinteria, albaiileria, ceramica,
fruticultura y mecanica del automotor; acompafiaban la formacién en oficios materias obligatorias
comunes, entre ellas, idioma nacional, historia argentina, geografia fisica y economia regional,
instruccion civica, elementos de economia politica y social y temas referidos a problemas argentinos. En
estrecha vinculacidn con los sindicatos afines al gobierno -actores privilegiados en ese momento- se
organizo un circuito de capacitacién politico-sindical a través de las escuelas sindicales y la Escuela

136



intencionalidad politico-educativa de ese gobierno, orientada no sélo a la formacién de
mano de obra sino y principalmente a la formacidon del consenso que otorgara
coherencia al cuerpo social y en el sentimiento de argentinidad; de alli que se enfatizé
la formacion integral, de tono moral y asentada en los valores argentinos, bajo el

supuesto de que formar peronistas era formar ciudadanos con derechos politicos.

La creacién por excelencia de ese periodo fue la Comision Nacional de
Aprendizaje y Orientacion Vocacional (CNAOP), fundada por Decreto 14.530 del 3 de
junio de 1944 y modificada por Decreto 6.648 del afio siguiente. Estaba integrada por
representantes del Estado (a través de la Secretaria de Trabajo y Prevision, la
Secretaria de Industria y Comercio y el Ministerio de Justicia e Instruccién Publica), las
organizaciones patronales y las organizaciones obreras, con menor representaciéon
estas ultimas, y contemplaba diversidad de propuestas en funcidon de la edad y
situacion de los sujetos.®® Segun la autora, la operacién sustancial del discurso
peronista mediante su capacidad de legitimacién simbdlica fue la de introducir en el
aparato estatal a un sujeto pedagdgico construido en el mundo del trabajo. Este es un
elemento clave al momento de pensar alternativas pedagégicas para la EA en tanto los
espacios donde transcurre la vida cotidiana de los adultos (relacionados con la politica,
el trabajo y el territorio) pueden ser espacios mas adecuados que el educativo para la
construccion de discursos pedagdgicos respetuosos de la identidad del destinatario
como sujeto maduro. Contrariamente a lo que ocurria en el discurso hegemodnico de la
EA cuyos vestigios persisten, el destinatario potencial fue interpelado desde su lugar
en el trabajo, la produccién econdmica, la politica y creacion cultural, antes que como

sujeto carenciado en el espacio del saber socialmente legitimado.

Superior Peronista. En ese marco, se ofrecia cursos para quienes no hubieran terminado la primaria y
algunos egresados de ese circuito fueron Agregados Obreros en el Exterior.

® Entre ellas se destacan: a) cursos de aprendizaje destinados a aprendices de 14 a 16 afios que
trabajaran 4 hs., por un lado, y complementarios, dirigidos a los menores de 16 a 18 afios que trabajaran
8 hs. y obreros adultos, por otro; b) pre-aprendizaje, que suponia orientacién hacia el trabajo para nifios
a partir del 42 grado de la escuela primaria; c) escuelas fabricas, con un régimen mixto de ensefianza y
produccion; d) colonias escuelas que albergaban a menores inadaptados, deficientes, huérfanos vy
abandonados.
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4.2.4. La educacion de adultos en la década de 1960: impulso desarrollista,
educacién popular y la Direccién Nacional de Educacién de Adultos®

La década de 1960 constituye un punto de inflexién en el camino transitado por
la EA en el pais. En ese decenio se formdé como modalidad con caracteristicas propias
dentro del sistema (Herndndez y Fasciolo,1984), adquiri6 su momento de mayor
estructuracion e intentos de construir su caracter especifico (Departamento de
Educacién de Adultos, UEPC, 1996) y logré consolidar una propuesta con capacidad de

construccion de un sentido totalizador (Rodriguez, 1996).

Con respecto a las principales realizaciones en materia de EA se destaca en
1965, durante el gobierno del Presidente lllia de extraccion radical, la implementacion
del Programa Intensivo de Alfabetizaciéon y Educaciéon de Adultos que preveia una
primera etapa de alfabetizacién, a la que continuaba otra de finalizacién de los
estudios primarios P Enel plano nacional esta campafia encontré su fundamentacion
en una doble vertiente: por un lado, en un plan de desarrollo econémico-social
impulsado por el Consejo Nacional de Desarrollo (CONADE) que requeria recursos
humanos capacitados; a la vez que en la concepcion del Ejército de que el
analfabetismo constituia una via de entrada a ideas extremistas y disolventes que
encuentran un campo mas propicio para la propagacidn donde reina la ignorancia
(Rodriguez, 2003); se organizd con base en la estructura provista por el sistema escolar
en cuanto a capacidad fisica y profesional docente, bajo el supuesto de
aprovechamiento al maximo de los recursos existentes. Ademads, se crearon centros
educativos fijos y méviles, con una organizacién curricular flexible, lo que constituyé
un intento de transformacion de las escuelas para adecuarse en mayor medida a las

necesidades del alumno adulto.

% Ppara este item y los siguientes nos basamos fundamentalmente en un trabajo de nuestra
autoria (Acin, 2010), reelaborado a partir de otros aportes.

% Se trata de la campana de alfabetizacion de caracter masivo que se organizé desde el Estado
Nacional, impulsada por Luz Vieira Méndez como presidente del Consejo Nacional de Educacién. Se
enmarcaba en la Campafa Universal aprobada por resolucion de las Naciones Unidas en 1963 vy
auspiciada por UNESCO a fin de erradicar el analfabetismo en América Latina para el afio 2000. En ese
momento los organismos internacionales atribuian fundamental importancia a la educacion de adultos y
a la formacién de recursos humanos como pilares para un desarrollo econémico en el que se
consolidaria la democracia como sistema politico.
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En junio de 1966 se produjo un nuevo golpe militar por el que Juan Carlos
Ongania se hizo cargo del gobierno de la autodenominada Revolucién Argentina, “en
un escenario en el que el proceso de peronizacidn de los jévenes e intelectuales de
clase media se expandia aceleradamente” (Rodriguez, 2003: 295). El documento
elaborado por UEPC (1996) destaca que la instauracién del gobierno militar de Ongania
no afecté la nueva estructuracién de la EA, en lo que habria incidido la continuidad en
el gobierno de la visién desarrollista asumida por autoridades ministeriales y técnicos,
ligada al reconocimiento del analfabetismo que el censo de 1960 habia arrojado y a la
emergencia de un reclamo generalizado de participacion social y politica. Rodriguez
(2003: 300) plantea que la Revolucién Argentina le dio un fuerte impulso a la
modalidad, en un marco de crisis de hegemonia y busqueda de legitimidad de los
sectores populares a los que intentaba hegemonizar; entiende que esa gestiéon produjo
una expansiéon cuantitativa de la modalidad y realizé innovaciones que modernizaron
los servicios, organizé seminarios y favoreciod la reflexién en torno a la especificidad,
bajo la condicion de “el silencio del educando, la negacién del adulto como sujeto

social y politico, la proscripcién politica de la mayoria”.

En ese marco, un hecho relevante fue la creacion de la Direccion Nacional de
Educacion de Adultos (DINEA) en 1968, bajo la dependencia de la Secretaria de Estado
de Cultura y Educacion® y conducida en sus inicios y hasta 1973 por un profesor
perteneciente al grupo de normalista catdlicos. Bajo esa inspiracion, se incorpord un

discurso de modernizacidn que tomaba los principios de la Educacién Permanente.’?

91 . .y . R
En ese momento la Organizacién de Estados Americanos (OEA) recomendaba crear unidades
de gobierno responsables de la educacién de adultos, no dependientes de otras ramas.

% Rodriguez (2003) sefiala que en 1970 se llevd a cabo el Seminario Internacional sobre
Educacion Permanente, con el auspicio de OEA y UNESCO en Buenos Aires en el que se definieron las
lineas fundamentales para un nuevo “orden educativo” centrado en la educacién del hombre adulto. El
discurso en el que se asentaba ese orden educativo nuevo tomé elementos de la teoria del desarrollo
combinado con componentes del discurso de una iglesia catdlica en proceso de transformacién, que
recogia la influencia del episcopado latinoamericano de Medellin (1968). Ese mismo afio se celebrd la V
Reunion del Consejo Interamericano Cultural (CIC) en la que se aprobd el Programa Regional de
desarrollo Educativo (PREDE), se establecié que la alfabetizacion y la educacion de adultos seria una
prioridad y se promovid la realizacién de reuniones técnicas de Directores Generales de EA. Se aprobd
también el Plan Multinacional de Educacion del Adulto cuyo documento inicial se preparé en la sede del
Departamento de Asuntos Educativos de la OEA. Las principales lineas politicas fueron las siguientes: a)
creacién de “unidades docentes” en poblaciones marginadas, organizaciones laborales, sociales o
recreativas y la firma de convenios a fin de promover la participacion de organismos publicos y privados;
b) organizacidn de los servicios a nivel nacional, con un sistema especifico y unitario, que abarcara todos
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Entre las estrategias fijadas por DINEA para la prestacién de los servicios educativos se
destacan: a) la utilizacién de los espacios en los que transitaba la vida cotidiana de los
adultos: fabricas, empresas, comercios, sedes gremiales y sindicales, iglesias de
distintos credos, municipios, sociedades de fomento, clubes, etc. y b) la firma de
convenios con esas organizaciones de la sociedad civil y otras gubernamentales que se
comprometian en el impulso y sostenimiento de los servicios educativos, en

consonancia con lo que establecia el Plan Multinacional de Educacién.

Al amparo de ese Plan auspiciado por OEA en 1971 se inaugurd el Centro
Multinacional de Educacidon del Adulto (CEMUL) compuesto por un Instituto de
Capacitacion y Perfeccionamiento Docente para educadores de adultos, una escuela
experimental de horario continuado, un Laboratorio de Instruccidn Programada y un
Laboratorio de Idioma.” Segun Filmus (1992), las ideas modernizantes, participativas y
flexibilizadoras del sistema educativo relativas a la educacién de adultos provenian de
los paises centrales mediante la asistencia técnica y financiera de los organismos
internacionales pero se enfrentaron, por un lado, a la falta de canales de participacion
institucional y social de las organizaciones intermedias de la sociedad y a un sistema
educativo poco permeable a las modificaciones que el proyecto intentd proponer, por

el otro.

DINEA absorbid las escuelas de adultos dependiendo de la antigua Inspeccidn
Técnica General de las Escuelas para Adultos y Militares del Consejo Nacional de
Educacién. La nueva unidad gubernamental, que tuvo a su cargo las acciones
educativas nacionales destinadas a la modalidad hasta 1992, organizé la EA en todo el
pais, elabord lineamientos politicos, técnicos y pedagdgicos comunes y sentd las bases
para la construccién de cierta especificidad. Si bien nacid ligada a la alfabetizacién, fue

incorporando aspectos de capacitacién laboral, instruccién complementaria, educacién

los niveles; c) campanias de alfabetizacion relacionadas con programas de desarrollo; d) el analfabetismo
dejé de ser la preocupacion a favor de una educacion de adultos integral y continua; e) elaboracion de
curriculos especificos y uso de medios de comunicacién social.

93 . . .z . . . . .
En su programa de trabajo contemplaba la realizacién de investigaciones, intercambio de
becarios y pasantes de otros paises latinoamericanos y publicaciones acerca de la problematica de la EA.
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secundaria e incluso terciaria. A continuacién de los centros de nivel primario para
adultos (CENPA), en 1969 se crearon los centros de capacitacion laboral (CECLA), con el
objetivo de lograr la formacién integral del hombre y la mano de obra calificada y
semi-calificada, que brindaban cursos de 2 afios de duracidon en oficios, a solicitud de la
comunidad en la que se insertaba el centro; al afo siguiente se crearon los centros de
nivel secundario de adultos (CENS), destinados a mayores de 21 en afios actividad cuya
implementacién estuvo a cargo de DINEA en caracter de micro-experiencias que
debian ser evaluadas al finalizar el bienio 1970-71, evaluacidon que nunca se habria

concretado segun distintos autores consultados.

Hasta ese momento la educacidn secundaria de adultos no estaba estructurada
como tal; la poblacién adulta interesada asistia a las escuelas secundarias comunes o
técnicas cuyos estudios estaban organizados en cinco o seis afios de duracion y
funcionaban en turno vespertino o nocturno. Es a partir de DINEA y de la creacién de
los CENS que se instaurd con esa denominacién y con la pretensiéon de ofrecer una
propuesta mas ajustada a las necesidades de los adultos; segun Roitenburd (2005) de
esta manera se comenzo a revertir la ausencia de politicas relativas a carencias que
afectaban a nucleos de poblacién marginada del sistema educativo. En su propuesta
de organizacién presentaba rasgos innovadores tales como: curriculum estructurado
en areas de conocimiento (Cosmolégica, Ciencias Sociales, Comunicacién vy
Profesional); transformacion de las escuelas en complejos funcionales educativos;
libertad del docente para distribuir los contenidos minimos en los tres ciclos, conforme
a la naturaleza, capacidad y caracteristicas del grupo; supresion del examen como
medio de comprobacién del aprendizaje y su reemplazo por un sistema de evaluacién
conceptual y una prueba de apreciacion de aprovechamiento; asistencia educativa
permanente para la formacion del personal docente especializado (Filmus, 1992). Sin
embargo, a partir del analisis de los primeros afios de existencia de los centros de nivel
secundario (CENS) el autor destaca que esas ideas se enfrentaron con una realidad
politica en la que no existian canales de participacién institucional y social para las
organizaciones intermedias de la sociedad y con un sistema educativo centralizado y
auto-referenciado, escasamente permeable a las modificaciones del proyecto; asi, en

lugar de areas de conocimientos, se estructuraron materias segun el programa oficial,
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se formalizaron los periodos lectivos y los horarios de clase; se instauraron exdmenes

de evaluacién y los docentes no recibieron la especializacién prometida.

En simultaneidad a estas nuevas creaciones, cada provincia desarrollaba sus
propias ofertas de educacidon para adultos. En Cordoba coexistian dos servicios de
educacion primaria de adultos, las escuelas nocturnas (provinciales) y los centros de
alfabetizacion (nacionales); las escuelas, con una estructura escolarizada, organizadas
en 6 grados, con un docente en cada grado, funcionaban en escuelas primarias y
estaban a cargo de un director; los centros de alfabetizacién trabajaban en
coordinacidon con distintas organizaciones de la sociedad civil y organismos del estado,
estructurados en tres ciclos. La forma de designaciéon de los docentes también era
distinta. Desde 1958 que se aprobé el Estatuto del Docente quienes se desempefiaban
en las escuelas nocturnas fueron designados por padréon a través de la Junta de

Clasificacion de las Escuelas Nocturnas (Lorenzatti, 1997).

En el impulso alcanzado por la EA en la década del 1960 es clara la influencia de
las teorias desarrollistas. El valor otorgado a la formacién de los recursos humanos y la
idea rectora de que la educacidén no es un gasto sino una inversién que impregnaran al
conjunto de la educacidn, es reconocible en documentos de la época como el
CEMUL®. Ademds de las ideas desarrollistas, fue clave la participacién de diversos
actores de la sociedad civil pertenecientes a la Democracia Cristiana® y otros
vinculados a la Teologia de la Liberacién que fueron girando hacia la militancia politica
en el peronismo mas radicalizado y que abrevaron en la Pedagogia de la Liberacion. En
realidad, antes que el método de alfabetizacién, adoptaron su perspectiva critica y su
concepcién de praxis entendida como unién de reflexién y accién cuyo uso sobrepasd
los fines pedagogicos y se extendid hacia la militancia social y politica (Rodriguez,

2003).

94 . .
“Los gastos que los Estados realicen en EA y desarrollo de la comunidad, han de ser
considerados como de inversidén y sus programas coordinados por los Ministerios de Educacién, en el
sentido de armonizarlos con los esfuerzos e iniciativas intersectoriales” Buenos Aires, Cemul, 1972.

* Entre ellos, los integrantes de la Comisidon Catdlica Argentina para la Campafia Mundial
contra el Hambre, impulsada por la FAO y por una sede oficial de cada pais (el Ministerio de Agricultura
en Argentina) y otra no gubernamental.
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4.2.5. La educacién de adultos en la década de 1970: de la esperanza de la
Crear al inicio del desmembramiento de la modalidad

El restablecimiento de la democracia en 1973 y la asunciéon de Cdmpora en el
gobierno —expresién del peronismo de centro izquierda— representd un nuevo impulso
a la EA en el breve periodo comprendido entre el acceso de Campora al poder y la
muerte de Perdn en 1974, impulso que se plasmé en la Campana de Reactivacién
Educativa de Adultos para la Reconstruccion (CREAR). La CREAR formd parte de una
politica que buscaba no sélo llevar adelante una campafia de alfabetizacién, aunque
por momentos se confundia con ella, sino construir un nuevo sistema educativo
acorde al Proyecto de Reconstruccion Nacional que inspiraba el plan de gobierno
(Palacios & Rodriguez, 2006).”° La EA formaba parte del proyecto general de
educacion, inscripto a su vez en la estrategia global de la “Revolucidn justicialista” que
asumia como principal objetivo la liberacién nacional, lo que implicaba Ia
nacionalizacién de la educacion y la descolonizacidn cultural (Direccidon de Educacién
de Jovenes y Adultos, 2008: 11). En ese marco la EA debia contribuir a crear las
condiciones para “el cambio politico, econdmico, social y cultural de la Argentina” y la
DINEA debia ser la impulsora de un nuevo sistema educativo de adultos. Ello suponia
una accion educativa que apuntara a formar, capacitar, formar conciencia, romper
incomunicaciones y contribuir a la liberacion de quienes se encontraban oprimidos

(Direccidn de Educacion de Jévenes y Adultos, 2008: 13).

% En funcién de los objetivos establecidos, la CREAR agrupd tales metas en tres areas

estratégicas de resolucion similar -de alfabetizacidn, de recuperacion y de formulacion organica- a las
que correspondian operaciones con una metodologia, organizacién y logistica que facilitara la
consecucion de las metas. El drea de alfabetizacién apuntaba a impulsar la erradicaciéon del
analfabetismo, consolidar acciones para la erradicacidon del semianalfabetismo y coordinar las acciones
tendientes a anular la causas de de la desercidn escolar, con la participacion de los actores. El area de
recuperacidon se proponia promover examenes de madurez y nivelacién para quienes hubieran desistido
del proceso educativo, implementar cursos acelerados que facilitaran la culminacion de la educacién
primaria y secundaria en el menor tiempo posible a quienes se encontraran en condiciones de hacerlo y
recuperar las formas y peculiaridades culturales de cada regidn, localidad y comunidad. El area de
reformulacidon organica se orientaba a organizar formas aceleradas sistematicas y no sistematicas de
niveles correlativos al primario y al secundario, favorecer la integracién de la capacitacién laboral a
todos los niveles del proceso educativo -segun las aptitudes de los adultos y las necesidades de la
comunidad y el pais- y organizar los centros de cultura popular que serian la base de la futura
organizacion de DINEA.
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Se preveia que la CREAR tendria una duracidn efectiva de 14 meses,
tentativamente entre junio de 1973 y agosto de 1974 y se establecieron cuatro etapas:
de planificacién y preparacion, de lanzamiento, de generalizacién y de evaluacion y se
regia por los principios de descentralizacién y regionalizacion que debia
complementarse necesariamente con la des escolarizacion. Los nucleos de sentido de
la Crear fueron: liberacion —econdmica y cultural-, reconstruccién y revolucién
nacional en consonancia con el proyecto politico de revolucién, liberacion nacional y
liberacion de la accidon del capitalismo liberal que, a través de las oligarquias nativas y
por medio del sistema educativo, fortificd la dependencia por la colonizacién cultural y
pedagédgica (Palacios & Rodriguez, 2006). En el marco de la CREAR se desarrollé un
Plan Nacional de Alfabetizacién que se concentrd principalmente en las regiones del
noreste y noroeste donde se concentra la pobreza en Argentina, cuyos diagndsticos
arrojaban altos indices de repitencia, atraso escolar y desercion. Si bien se hablaba de
inspiracion freireana, en funcién de los intereses politicos se produjo una particular
reinterpretacion de la propuesta de Freire. Esto es visible en las siguientes cuestiones:
en la eleccién de de las palabras nacionales que, antes de ser extraidas del universo
vocabular de los alumnos, pertenecian al discurso peronista®’; en cierta linealidad
entre detectar problemas y formular acciones para su solucién como parte de la
metodologia de alfabetizacidn; en la distancia entre los problemas planteados y el Plan
Trienal de gobierno. Segun Rodriguez (2003) éstos constituyeron indicios de un
proceso de subordinacién de lo educativo a lo politico y de los intereses de los adultos

a los de los militantes.

Desde la perspectiva de Palacios & Rodriguez (2006), la campafia expresaria
una operacion de la juventud peronista, fraccion interna del justicialismo, como un
intento mas de erigirse como representante de los intereses de las clases populares. Se

trataba del peronismo que trabajaba por la revolucién como un hecho total y enrolado

7 Las diez palabras nacionales fueron: voto, delegado, compafiero, sindicato, campesino,
magquina, trabajo, pueblo, gobierno y América Latina unida o dominada. A estas palabras nacionales
cada provincia o comunidad sumaba las propias, conformandose un grupo de entre 18 y 25 que eran
agrupadas en unidades tematicas -socio politica, familiar, laboral, habitacional, sindical, de
comunicacion y recreacién, de integracidon nacional y latinoamericana- y ordenadas segun la dificultad
que presentaran para la lectura y la escritura.
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mas cercano ideoldgicamente al socialismo, el que fue desplazado del gobierno a partir

de la renuncia de Cdmpora.

DINEA inicié el bachillerato experimental, se reforzaron los cursos técnicos,
artisticos, agricolas, fisico-deportivos, se implementaron las asambleas educativas. Se
buscaba la transformacion total del subsistema, la evaluacién del servicio y un nuevo
vinculo escuela-comunidad (Rodriguez, 2003).® Contaba asimismo con un
Departamento de Educacion Asistemdtico al que se le asignd un valor estratégico
orientado a “generar un proceso gradual, orgdnico, y de alcance masivo, coherente
con los objetivos politicos y el ritmo de transformacion global del pais” a fin de gestar
un sistema des escolarizado de educacién permanente de adultos “que permitiera una

modificacion del conjunto del sistema educativo de DINEA” (Rodriguez, 2003: 310).%

En cuanto a los CENS, se produjo una expansién de los servicios que se
manifestd en la apertura de nuevos centros y en la cantidad de alumnos matriculados,
en la vinculacién de los contenidos curriculares con la realidad econdmica y social del
pais y en la revitalizacion del trabajo conjunto con las organizaciones sindicales y otras
organizaciones populares (Filmus, 1992). En Cérdoba se crearon los primeros CENS: el

primero en 1970, el segundo al afio siguiente y cinco en 1974.'%

% Como parte de la recuperacidon de producciones culturales populares a fin de elaborar
materiales educativos los alumnos de todas las escuelas y centros del pais recopilaron material
lingliistico y grafico de sus regiones tal como poemas, coplas, canciones, estribillos, murgas, formas
rimadas, mitos y leyendas, cuentos, chistes, casos, historias, dichos y refranes, adivinanzas,
comparaciones, fotos. Ese material se discutié en las escuelas o centros y se elaboraron informes
regionales; con el objetivo de devolver la informacién a la vez que estimular culturalmente, esos
informes fueron presentados en una jornada cultural o fiesta que cada centro o escuela realizé.

* En un proceso gradual, la nueva organizacidon distrital contendria los Centros de Cultura
Popular y nuevas organizaciones llamadas nucleos educativos comunitarios, de las que participarian las
escuelas o centros y diversas organizaciones comunitarias que incorporarian la figura del ‘promotor
cultural’. Documentos de DINEA de esa época expresaban la firme conviccion del aporte que lo
extraescolar podia efectuar a la escuela mediante su insercion en la comunidad, la ampliacion del radio
de accidn, y la introduccién de formas organizativas procedentes de las fuerzas organizadas de la
comunidad.

100 5 especializaciones (Técnicas Bancarias, Técnicas Bancarias e Impositivas, Contabilidad
Mecanizada, Administracion de Empresas, Electromecanica, Administracion Publica, Comercializacion,
Salud, Relaciones del Trabajo e Higiene Laboral, Perito Quimico, Agroindustrial) daban cuenta, de algin
modo, del sector de actividad al que pertenecian los estudiantes y las entidades conveniantes que
solicitaban el servicio.
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Con la designacion de lvanisevich como Ministro de Educacion en reemplazo de
Taiana, la campafia fue declarada politica de contrainsurgencia, se cerraron centros de
alfabetizacién y se inicié una feroz persecuciéon a quienes estuvieran involucrados. A
partir de la instauracion de la ultima dictadura militar, se profundizé lo que ya venia
ocurriendo durante la gestion de Ivanisevich; todo lo relacionado con un origen
popular fue sospechado o reprimido, lo que desembocd en un intento de
desestructuracion de DINEA. Un primer paso lo constituyd la transferencia de los
CENPA y los CECLA a las jurisdicciones provinciales a cargo de las direcciones de nivel.
En Cérdoba, segln la Ley Provincial 6526/8 del afio 1981 por la cual la provincia acepté
la transferencia de escuelas nacionales, estuvieron bajo la dependencia de la Direccién

de Nivel Inicial y Primario (Lorenzatti, 1997).

Algo similar se intentd en relacién con los CENS, lo que no pudo concretarse
merced a la resistencia ofrecida por autoridades de los centros, funcionarios

191 Ante

intermedios de DINEA y entidades conveniantes, en especial los sindicatos.
ello, las medidas adoptadas se orientaron a controlar ideolégicamente los contenidos
de la ensefanza, a formalizar la estructura organica de los CENS, a acentuar la rigidez
en los horarios de clase y en los sistemas de promocion y a la seleccidn y control
ideoldgico de los docentes (Filmus, 1992). Roitenburd (2005) sefala que las marcas de
las politicas regresivas son evidentes a partir de la gestién Ivanisevich, en referencia a
la Circular 16/75, documento alejado de pautas flexibles de trabajo escolar, que eludia
la preocupacion por lo pedagdgico en aras de un reglamentarismo que normativizaba
segln las pautas del nivel medio comdn.'® Desde su perspectiva, coincidente con la de
Filmus, ese conjunto de medidas constituyé un proceso regresivo que reiteraba los
rasgos habituales del nivel medio comun: disciplinamiento, acentuacién de las

relaciones jerarquicas y rituales escolares. Asimismo, en 1976 se modifico la edad de

ingreso, la que se redujo a los 18 afios, manteniendo el requisito de situacion laboral

1% Roitenburd (2005) sefiala que los convenios con los gremios habrian significado una

proteccidn, ante los intentos de cierre de algunas instituciones, ademdas de la posibilidad de
funcionamiento.

102 . . , . .. , . [ .
Tal circular incluia un calendario de actividades segun el Calendario Escolar Unico (que regia
para el nivel medio y los CENS), la vigencia de un solo programa para el nivel secundario y la evaluacion
cuantitativa, con una escala numérica del 1 al 10.
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activa, lo que contribuye a contextualizar la composicién cada vez mas joven de la
matricula. En Cdérdoba el proceso de creacién de CENS continué aunque con
desniveles: se abrieron ocho en 1976, probablemente como culminacién de los
expedientes iniciados anteriormente y no hubo nuevas aperturas hasta los primeros

anos de la década de 1980, cuando la dictadura estaba en su fase final.

4.2.6. La educacion de adultos en la década de 1980: recuperacidon
democratica, Plan Nacional de Alfabetizacion y creacion de la Direccion de
Educacién del Adulto en Cordoba

El afio 1983 constituyd un hito en la vida politica del pais en tanto implico la
recuperacién democratica después de la mds dura y sangrienta dictadura militar. Tras
la asuncién del presidente Alfonsin, con el triunfo del radicalismo, en 1983 se abrié una
nueva etapa en la que la educacion y la vida cultural y politica se orientaron a la

democratizacion de la vida social en todas sus facetas, incluido el sistema educativo.

En el campo de la EA DINEA pasdé a depender de una nueva unidad
gubernamental —la Comisién Nacional de Alfabetizacion Funcional y Educacién
Permanente— encargada de diseflar e implementar la Campafia Nacional de
Alfabetizacion, principal creacion del gobierno nacional durante esa gestidn, que se
extendid hasta 1989 y se desarrolld en todo el pais. Ademas de la campafia de
alfabetizacién, en este periodo, las reformas se centraron en la modificacion de los
programas de estudio heredados del proceso anterior, en el sistema de evaluacién y
en la ampliacién de los servicios educativos para los adultos a través de la
incorporacion de nuevos alumnos a los centros ya existentes, mas que en la creacién
de otros nuevos, si bien los hubo. La apertura de CENS continud, pero entre las
entidades conveniantes predominaron otras organizaciones de la sociedad civil y en
menor medida las entidades sindicales. Se destaca, asimismo, un cambio sustancial en
las condiciones de trabajo de los docentes quienes fueron designados como
transitorios, finalizando con la inestabilidad anterior -derivada de la contratacion por

cuatrimestres- asociada a la idea de un servicio momentaneo que luego acabaria.

En la provincia de Cérdoba, gobernada por el mismo partido politico que a nivel

nacional, se puso en marcha la Reforma Educacional Cérdoba, definida como un
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proyecto de cambio tendiente a la democratizacion de la educacion en su conjunto a
fin de superar el autoritarismo de la época anterior y a la transformacién progresiva
del sistema educativo, con eje en la participacion de los actores y las instituciones.
Dicha reforma se implementé a través de varios programas, entre ellos, el de
Regionalizacién Educativa, basado en el reconocimiento de distintas realidades
regionales y en el respeto a la diversidad cultural; el de Descentralizacién
Administrativa, que apuntaba a ofrecer respuestas agiles a los requerimientos de la
dinamica de las acciones en terreno y el de Generalizacién y Promocién del Derecho a
la Educacion, orientado a cubrir las dreas mds deficitarias del sistema educativo y a

atender a las poblaciones menos favorecidas en zonas rurales y urbanas.

En ese marco se incluyd el Programa de Alfabetizacion y Educacion de Adultos, se
realizaron dos seminarios de educacién de adultos en 1984 y 1987, que contaron con
la cooperacion técnica de UNESCO, con la participacion de especialistas
internacionales y de actores involucrados del territorio provincial y nacional'® y se
creé la Direccidon de Educacion del Adulto, por Decreto del gobernador 3.958/87,
refrendado por Ley 7938/90.'® Esa unidad gubernamental, al igual que DINEA en el
plano nacional, elaboré lineamientos comunes para los distintos servicios y apuestas
especificas, en este caso para la provincia. El Decreto de creacidon contenia las
orientaciones acerca del enfoque que tendria esta unidad de gobierno: alta prioridad a
la alfabetizacion, seguida de post-alfabetizacion, tendiendo a la generalizacidon de la
educaciéon bdasica completa y de capacitacién técnica inicial; atencién a los aspectos

formales propendiendo a su mejoramiento; incorporacién de nuevos programas que

1% Uno de los documentos tratados en el seminario de EA de 1987 hace referencia a aspectos

deficitarios, mal atendidos o descuidados en cuanto a la formacion politica y sindical y a la utilizacion
formativa del tiempo libre; en funcién de lo anterior, reconoce la necesidad de una accidn coordinada
con organismos y grupos vinculados a la actividad politica y sindical y las instituciones que impulsan el
deporte y el uso formativo del tiempo libre. En el mismo documento, al considerar a los formadores de
adultos, utiliza el concepto amplio de agente educativo que incluye tanto a los docentes titulados como
a otros trabajadores que, sin contar con esas titulaciones, desarrollaran acciones de animacion,
promocion, extension u otras. También sefiala dos elementos dinamizadores que influyen en el campo
de la EA cuales son la formacion del personal y el curriculum, lo que exige nutrirse del resultado de las
investigaciones, establecer amplias relaciones con otras instituciones, desde la universidad a

organizaciones no gubernamentales y coordinacidn intra e inter ministeriales.
1%% Con base en la concepcion de adultos aprobada por UNESCO en la Conferencia de Nairobi-
Kenia en 1976.
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apuntaran a promover la educacién y la cultura popular, a estimular el cooperativismo,
la organizacion comunitaria, la educacion ambiental, la animacién cultural, las
expresiones artisticas populares, la preparacion para la vida familiar y para la
recreacién. Asimismo, la circular 4/89 (citada en Lorenzatti, 1997) expresaba que:
...la educacién de adultos no es una mera educacion remedial o supletoria. Es el medio
de desarrollar competencias que hagan posible una insercién eficaz y creativa del
adulto en los distintos planos del quehacer socio-cultural, familiar, laboral, vecinal,

gremial, politico, a la vez que le permiten ser protagonista de su crecimiento como
persona

Se establecieron dos grandes lineas paralelas de accion: a) fortalecimiento,
ampliacién y progresiva transformacién de los servicios de educacién de adultos
ofrecidos hasta el momento y b) promocién de nuevas modalidades de atencién a la
formacién del adulto, coordinacidén con las instituciones que realizan acciones de
formacién de adultos y estimulo a grupos y asociaciones que lleven a cabo actividades

relacionadas con la cultura popular.

La primera Direccion a cargo de la EA en el territorio provincial tuvo las
siguientes funciones: a) propender a la expansidn y al mejoramiento de los servicios de
EA en el marco de la educacidon permanente con atencidn preferencial a los grupos
menos favorecidos; b) atender a las necesidad de educacidon basica en los niveles
primario y medio y en la capacitacidon laboral de la poblacién adulta; c) impulsar,
desarrollar y coordinar planes, programas y proyectos de alfabetizacién en la provincia,
en el marco de una concepcion integral de la EA; d) estimular todas las modalidades de
educacion de los adultos que atienden a los aspectos socioculturales y favorecen la
participacion consciente y creadora de la poblacién en un contexto de convivencia
democratica; e) promover la coordinacion de las actividades de EA cumplidas en la
provincia por distintas instituciones oficiales y privadas; f) orientar las innovaciones
curriculares en funcién de los intereses y necesidades de la poblacién adulta e
introducir los cambios necesarios; g) favorecer la capacitacion y el mejoramiento

continuo de los agentes educativos vinculados a los distintos campos y niveles de la EA.

Ademads de las creaciones propias -centros de educacion no formal y talleres de
libre expresidn- esta direccion absorbid los servicios nacionales transferidos: los CEA,

que fueron re-denominados centros educativos de nivel primario de adultos (CENPA),
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los CENS, que pasaron a llamarse centros de nivel medio de adultos (CENMA), los
CECLA, las misiones monotécnicas y las escuelas de la FFAA. En 1989 incorporé las
escuelas nocturnas, dependientes hasta ese momento de la Direccidn de Nivel Inicial y
Primario (Lorenzatti, 1997). Los talleres de libre expresién funcionaban en los CENPA y
en las escuelas nocturnas una vez por semana durante el horarios escolar y abarcaban
las dreas de musica, folklore, teatro, educacidn fisica y plastica; a través de ellos se
intentaba que el alumno adulto interviniera en actividades culturales y recreativas,
apuntaban a rescatar las tradiciones y a desarrollar aptitudes artisticas a la vez que
preveian la incorporacién de vecinos del barrio no matriculados como alumnos,

constituyéndose en un espacio de apertura para el desarrollo socio cultural.

Junto a los centros de capacitacién laboral inicialmente puestos en
funcionamiento por DINEA, la Direccién de Educacién del Adulto provincial creé otros
nuevos; estos se localizaron fundamental aunque no exclusivamente en el norte y
noroeste provincial, que es la zona econdmicamente mas pobre, con la finalidad de
formar en oficios a jévenes y adultos con estudios primarios completos que no
continuarian los estudios secundarios. Ademas de favorecer la formacidn de jévenes y
adultos con estudios primarios completos o mientras los estaban cursando, los CECLA
complementaban la oferta de formacién para el trabajo proporcionada por los centros
de formacidn profesional dependientes del ex Consejo Nacional de Educacién Técnica
(CONET) ubicados fundamentalmente en Cérdoba Capital y ciudades del Sur y Este de
la provincia de Cérdoba (Acin, 2000). Segun la consideracién del trabajo como uno de
los derechos del hombre y valorizdndolo desde el punto de vista del desarrollo
personal como econdmico social, politico, cientifico y tecnolégico, desde la DEA se
entendid que a la educacién le correspondia ofrecer a todas las personas una
formacion bdésica para el mundo del trabajo; asimismo los CECLA se asociaban a la idea
del desarrollo local y a la creacién de micro emprendimientos, visualizados estos

ultimos como salida laboral inmediata.

A los CENMA de origen nacional transferidos, se sumaron otros de origen

nacional y provincial que se localizaron en el interior de la provincia y en menor
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medida en Cérdoba capital.105 Asimismo, ademds de implementarse bachilleratos o
ciclos terminales, se ampliaron y especificaron las especializaciones (Costos y
Contabilidad Mecanizada, Gestion y Administracion de Pequefias y Medianas
Empresas, Industria de la Alimentacién, Administracion de Empresas
Turisticas/Hoteleras, Técnicas Publicitarias, Seguridad Publica, Técnicas Agricolas,
Mecanica del Automotor, Supervisidon Industrial, Recursos Naturales, Cooperativismo,

Telecomunicaciones).

A fin de impulsar la implementacién de las acciones bajo el enfoque propuesto,
la Direccion de Educacion del Adulto llevé a cabo acciones de formacién especifica. En
un primer momento tales acciones se orientaron a temas relativos al docente como
animador socio cultural y capacitacién en servicio promovida por los supervisores
quienes tomaban un tema y lo analizaban con los docentes; en un segundo momento,
se realizaron talleres destinados a la formacidon tedrica y al intercambio de

experiencias y produccion grupal (Lorenzatti, 1997).

Segun Abrate & Foglino (2005), el andlisis de la normativa provincial muestra en
el primer periodo de funcionamiento de la DEA (desde su creaciéon hasta 1992) la
institucionalizaciéon de la EA que se caracterizé tanto por la articulacién entre las
acciones nacionales y jurisdiccionales para el sector —favorecido por la coincidencia de
gobiernos que respondian a un mismo partido politico— como por la definicion de
politicas de estrecha filiacién con la tradicion democratico-reformista provincial. Desde
su perspectiva, el énfasis en la democratizacién educativa en las dimensiones politica y
social, el impulso a acciones educativas de cardcter no formal, especialmente aquellas
vinculadas con la promocién comunitaria, la concepcién de educador de adultos como
animador socio-cultural y de un espacio escolar mas flexible y de autogestién, el
énfasis en el desarrollo y participacion de la comunidad en el proceso educativo y las
politicas de capacitacidon docente orientadas al abordaje comunitario y cooperativismo
son expresiones de la centralidad de la democracia en el discurso politico-pedagdgico

del periodo y su articulacién con elementos de la tradicion reformista provincial

1% as primeras aperturas de CENMA provinciales datan de 1989, con un crecimiento sostenido,
a un promedio de 10 por afo, excepto en 1990 que se registraron 5y 15 en 1995.
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iniciada a partir del 1918, vinculada luego al proyecto educativo del sabattinismo vy al

pensamiento pedagdgico de Saul Taborda y Antonio Sobral. 106

No obstante los aspectos positivos antes mencionados, Lorenzatti (1997) sefiala
que durante los primeros afios de la DEA, los docentes de educacién primaria
continuaron rigiéndose por el Estatuto del Docente que no contemplaba la
especificidad del trabajo con adultos y los docentes se designaban a partir del padrén
de escuelas nocturnas. Sin embargo, como consecuencia de la ausencia de
reglamentacidon, se presentaban carpetas de antecedentes, en algunos casos,
mediadas por recomendaciones politicas, convirtiéndose en un espacio en el que se
propiciaban favoritismos politicos. Recién en 1992 se sanciond la Ley 8142 por la que

se cred la Junta de Clasificacion de dicha Direccion.

4.2.7. La educacion de adultos en la década de 1990: omision estatal,
fragmentacion y pérdida de especificidad

En el marco de un gobierno justicialista en la jurisdiccidn nacional, mds préximo
a las concepciones neoliberales y conservadoras, se modificaron sustancialmente los
principios de organizacién social y de concepcidn y estructuracién del Estado, proceso
gue se caracterizo por el pasaje abrupto de la particular version de Estado de Bienestar
conformado en Argentina al Estado Neoliberal (Acin, 1999). Tales modificaciones se
produjeron en distintas esferas, en la educativa, a partir de la “Transformacién
Educativa” cuyo marco normativo estuvo constituido por la Ley N2 24049 de
Transferencia de Servicios Educativos Nacionales a las jurisdicciones, la Ley Federal de
Educacion N2 24195 y el Pacto Federal Educativo. La promulgacion de esos nuevos
marcos normativos habilité otras formas de regulacion del sistema educativo, basadas
en un numero cada vez mayor de fuentes: los organismos internacionales, el Estado
Nacional, los estados provinciales, los poderes locales a los que se sumé la influencia
de los padres a través de mecanismos de opcion de mercado. Esta multi regulacién, en
términos de Barroso (2006), produjo una modificacién sustancial de las formas y

estilos de gestidon y administracién de la educacién, desembocando en un agregado

106 (. . . .z .
Si bien los autores subrayan la articulaciéon de ese discurso con componentes de una

tradicion pedagodgica local, ese discurso es caracteristico de la educacidon de adultos y tiene presencia
igualmente en otros contextos.
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institucional heterogéneo que acentlo la fragmentacién y las desigualdades

educativas (Miranda, 2011).

La Ley Federal de Educaciéon N2 24195 transformé radicalmente la estructura
del sistema educativo argentino el que quedd compuesto por: educacién inicial,
educacion general bésica (obligatoria, de 9 afios de duracion, a partir de los 6 afos de
edad); educacién polimodal (de 3 afios de duracién como minimo); educacidn superior,
profesional y académica de grado y educacién cuaternaria. El sistema educativo
comprendia también otros regimenes especiales cuya finalidad era atender las
necesidades que no pudieron ser satisfechas por la estructura basica, y que exigieran
ofertas especificas diferenciadas segun las particularidades del educando o del medio.
En virtud de ello, la EA quedd incluida en el CAPITULO VII. Regimenes especiales, junto
con la educacién especial, la educacién artistica y otros regimenes especiales. Los
objetivos que establecia la Ley Federal de Educacién para la EA son los siguientes:

a) El desarrollo integral y la cualificacion laboral de aquéllas personas que no

cumplieron con la regularidad de la educacidn general basica y obligatoria, o habiendo

cumplido con la misma deseen adquirir o mejorar su preparacién a los efectos de
proseguir estudios en los otros niveles del sistema, dentro o fuera de este régimen
especial.

b) Promover la organizacién de sistemas y programas de formacion y reconversion

laboral, los que seran alternativos o complementarios a los de la educacion formal.

Estos sistemas se organizardan con la participacion concertada de las autoridades

laborales, organizaciones sindicales y empresarias y otras organizaciones sociales

vinculadas al trabajo y la produccion.

c) Brindar la posibilidad de acceder a servicios educativos en los distintos niveles del

sistema a las personas que se encuentren privadas de libertad en establecimientos

carcelarios, servicios que serdn supervisados por las autoridades educativas
correspondientes.

Ademas de la incorporacion de la EA dentro de los regimenes especiales y su
dilucion como modalidad y la mencidon a los servicios educativos en los
establecimientos carcelarios con la supervision de las autoridades educativas, se
apreciaba cierto énfasis o desplazamiento hacia la formacién y reconversion laboral
gue parecia adquirir otra dimension aunque se mencionara también el desarrollo

integral y la alfabetizacién (Acin, 2003; Rodriguez, 2009).
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Junto a lo que establecia la Ley Federal de Educacidn, el Acuerdo Marco A 21
constituyd el marco normativo de la EA. Segun ese documento, el Estado tenia el rol de
coordinar, orientar y brindar informaciéon y acompanamiento a los usuarios, bajo el
supuesto de que la informacidn acerca del mercado educativo contribuiria a adecuar la
oferta a la demanda. La pretendida flexibilidad de la oferta podia generar un sistema
educativo paralelo, selectivo y jerarquizado, con ausencia de organismos encargados
de proponer y desarrollar politicas publicas tendientes a reducir las diferencias de
oportunidades. Asimismo, en ese texto se tomaba como un dato real la supuesta
autonomia de los adultos, desconociendo las dificultades para el ejercicio de la
autonomia de quienes dejaron el sistema educativo y se depositaba en los alumnos la

responsabilidad por el éxito o el fracaso en el sistema educativo.

La EA no constituyé una prioridad en la Transformacidon Educativa; por el
contrario, el rasgo predominante fue la omisién de la accién estatal (Acin, 2000)'%’ o
abandono politico, segun Lorenzatti (2005). Esto se expresd en la ausencia de
orientaciones en los primeros anos y la realizacién de una reunién para el tratamiento
del tema en el Consejo Federal de Educacion y la firma del Acuerdo Marco A 21 recién
a comienzos de 1998, pocos meses antes de finalizar el segundo periodo del gobierno
del presidente Menem. Sin embargo, las acciones educativas para adultos estuvieron
presentes en el conjunto de politicas publicas, particularmente vinculadas a politicas
sociales focalizadas en la atencidn de la pobreza y a politicas de promocién del empleo
sin que ello formara parte de una politica integral en la materia sino de respuestas

puntuales, coyunturales y subordinadas por lo general al financiamiento de

organismos internacionales para un sector especifico (Acin, 2003).

Brusilovsky (2010) hace referencia a algunos hechos que impactaron
negativamente en la EDJA, entre los que destaca: la pérdida de coordinacidn nacional a
raiz de la supresion de DINEA, la pérdida de especificidad y homologacion a las
escuelas de nivel medio de adolescentes y la carencia de una politica nacional de

formacién docente no obstante recomendaciones generales al respecto. La

107 . . . P . . .
Lo que no implica ausencia de politica, como suele decirse al hablar de ese periodo sino, por

el contrario, una forma de intervencion del Estado y una determinada orientacion respecto de las
decisiones que se adoptan.
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homologacién al sistema educativo regular es el punto comuin subrayado en trabajos
nuestros (Acin, 2003) y por Lorenzatti (2002; 2005), segun el andlisis que efectua del
Acuerdo A 21.

En el escenario de consecucién de la transferencia de servicios educativos
nacionales a las provincias, las Unicas acciones desarrolladas por el Ministerio de
Educacién Nacional en esa etapa fueron las relativas a alfabetizacién y terminalidad
educativa de nivel primario. En sustitucién del Plan Nacional de Alfabetizacién se
dised el Programa Federal de Alfabetizacién, implementado en las provincias que
firmaran convenio con el gobierno nacional, al cual Cérdoba no adhirid. Asimismo, se
puso en marcha el Plan de Terminalidad Educativa a Distancia de nivel primario,
destinado a personas adultas con 52 grado aprobado que no pudieran completar sus
estudios en los servicios educativos para adultos existentes por dificultades laborales;
dicho plan, enmarcado en el Plan Social Educativo, respondia al principio de
focalizacién de politicas ya que abarcaba a un sector de la poblacidn que reune
determinadas caracteristicas cuyos indicadores se pretendia modificar (Acin, 2003),
gue imperé en esa década. Mas alla de ese cardcter, ante la ausencia de un curriculum
especifico para el nivel primario de adultos, los materiales impresos —elaborados
especificamente para quienes asisten a la EA— se difundieron a los centros presenciales
de nivel primario de adultos y continuaron utilizdndose en épocas mas recientes, aln
cuando ya no se hicieron nuevas ediciones, operando de hecho como un referente

curricular que organiza las actividades en el aula.

En la provincia de Cérdoba la primera mitad de la década se caracterizé por una
cierta continuidad del impulso dado a la educacidon en el marco de la Reforma
Educacional Cdrdoba vy, especificamente a la modalidad, a partir de la creacién de la
DEA aunque con variaciones en el enfoque. Como expresion de esa continuidad, en
1991, dos afios antes de que a nivel nacional se sancionara la Ley Federal de Educacion
que reestructurd el sistema educativo, en Cérdoba se promulgd la Ley General de
Educacion N2 8113; esa ley consideraba a la EA como la modalidad del sistema cuya
finalidad es “garantizar la educacidn bdsica general y la capacitacion técnico-
profesional de la poblacidn adulta”, y referia a los servicios formales y no formales, a la

alfabetizacién y pos alfabetizacion, educacidon primaria y secundaria acelerada, con
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salida laboral, de capacitacidn técnico-profesional. En cuanto a la Direccion de
Educacién del Adultos, segin Foglino & Abratte (2005), entre los afios 1992-1995 se
configurd una segunda etapa en su existencia en la que distinguen dos momentos:
uno, de erosién de la tradicidn anterior a raiz del alejamiento de aquellos principios
basicos y otro, de articulacidn con el discurso de la transformacién educativa nacional
de los afios 90, en el que se produjo un desplazamiento de los sentidos que
articulaban la EA con la participacién politica, la promocion y desarrollo sociocultural y
la construccién de ciudadania hacia significantes relacionados con la eficiencia, la
racionalidad, la evaluacién y la articulaciéon con las demandas del mercado; en este
segundo periodo, se continud con la formacién de los docentes a través de talleres de
formacién y reflexion y se dio inicio a la elaboracién de los Lineamientos Curriculares
de Educacion de Adultos para el nivel primario, proyecto a cargo de la Direccion de
Investigacion Educativa con participacién de un equipo de la UNC, que fuera

presentado a los docentes para su discusion en 1994-95.

A partir de 1995, durante la gestiéon de gobierno de Mestre, en el marco de una
profunda crisis politica y econdmica que desembocd en la anticipacion del cambio de
gobierno del mismo signo politico que el anterior pero inspirado en otros principios, la
transformacién educativa impulsada por el gobierno nacional comenzé a
implementarse tardiamente y de manera compulsiva en el territorio provincial (Acin,
2003). Respecto de la EA, una de las medidas mas importantes, bajo el amparo de la
Ley de Emergencia Econdmica de 1995, aunque no dirigida especialmente a la
modalidad, sino a unidades gubernamentales de las areas de Educacién y Salud en su
conjunto, fue el cierre de la DEA, creada en 1987 por el mismo gobierno radical; esta
decisién, de igual modo que lo ocurrido a nivel nacional con el cierre de DINEA,
impactd severamente en los servicios, los cuales pasaron a depender de la Direccién
de Nivel Inicial y Primario y de la Direccidn de Ensefianza Media, Especial y Superior. La
transformacion se centré en el nivel medio de adultos, basicamente a través de la
modificacidon del Plan de Estudios, estructurado en dos ciclos: primero y segundo,
equivalentes al ciclo basico unificado —correspondiente a su vez al 3° ciclo de la EGB de
adultos— vy al ciclo de especializacidn, respectivamente. Del mismo modo que en el

nivel medio de adolescentes las disciplinas del 2° ciclo se distribuyeron en dos campos:
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formaciéon general bdsica, que abarcaba contenidos generales de fundamento, vy
formacién orientada, que posibilitaba a los alumnos de todas las orientaciones la
movilidad horizontal, a los que se integré un espacio de opcidn institucional (ECOI),
cuya definicion era atribucién de las autoridades de los centros educativos; la
formacién orientada se restringié a la Produccidn de Bienes y Servicios, suprimiendo la
variedad y riqueza de especialidades que se venian implementando. Asimismo, se
interrumpid la elaboracion del disefio curricular para el nivel primario de adultos en el
gue se habia trabajado en los afios anteriores con produccién de distintos documentos
y realizacién de talleres de consultas con docentes y directivos. Por otra parte, en el
marco de altisimas tasas de desempleo en el pais y en la provincia, durante esa gestién
de gobierno, los CECLA junto a los centros de FP antes mencionados, fueron
transferidos del Ministerio de Educacién a la Direccion de Promocién del Empleo,
mediante el Decreto 532/97. En su reemplazo y sobre la base de la infraestructura y
personal de aquéllos, segiin Resolucién Ministerial N2 426/97 se crearon los centros de
desarrollo regional CEDER con la finalidad de promover el desarrollo regional (Acin,

1999).

De la resefia efectuada, en un intento de sintesis, destacamos el origen de la EA
a fines del siglo XIX vinculado a las altas tasas de analfabetismo (75 %) que dieron lugar
a reiteradas campafias de alfabetizacion a lo largo del tiempo, incluso en el presente.
Los autores consultados sefialan ausencia de interés especifico en esta tematica de
parte del Consejo de Educacién en los primeros afios del siglo XX. La accion estatal se
centraba en la alfabetizacion y en la creacidon de escuelas nocturnas para obreros en
las que predominaban contenidos moralizadores cuya finalidad era la formacién

ciudadana de la poblacién inmigrante.

Desde esos afos se perfilaron dos lineas pedagdgicas al interior del Consejo de
Educacion que expresaban distintas formas de entender la EA: democratico-
radicalizada y normalizadora. La primera, abierta a la realidad de los adultos,
reivindicaba la formacién para el trabajo junto a la educacion bdsica mientras que la
segunda, abogaba por la misma educaciéon que recibia la poblacién infantil, sin
considerar al destinatario. Las corrientes mencionadas habrian estado presentes

aungue bajo otros nombres a lo largo de tiempo y se expresaron en actores y politicas
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del gobierno nacional y provincial dirigidas a la busqueda y construccion de
especificidad (década de 1920 y de 1960) o a la homologacién al sistema educativo
regular (primeros anos del siglo XX y década de 1990), sin bien la tendencia a la
asimilacién del sistema es una constante de fondo cuya muestra es el surgimiento y

desarrollo posterior de los CENS.

Dentro de la accidn estatal cobra relevancia el papel asignado a las escuelas
militares en las primeras décadas del siglo XX, consideradas baluartes en la lucha
contra el analfabetismo y en la inculcacién del sentimiento nacional y de argentinidad
para una poblacién cautiva; estas escuelas dependian de las autoridades militares
quienes promovian su integracién a la vida de la institucién militar. Cabe sefialar,
asimismo, la presencia y dimensién alcanzada por las escuelas de puertas abiertas,
promovidas por las sociedades populares en los primeros anos del siglo XX, que
llevaron a cabo un trabajo mancomunado con el Estado hasta que éste centralizé se
accionar y se desplazaron al sector privado o se diluyeron. Igualmente importante fue
el accionar de los anarquistas y socialistas en esos afios que construyeron un sistema

paralelo al estatal y tuvieron igual desenlace: la absorcidn o la extincién.

Advertimos una relacion entre gobiernos democraticos y cierta atencion o
impulso a la EA aunque tal relacién no es lineal ya que momentos de impulso o mayor
estructuracién también se sucedieron en gobiernos de facto o, por el contrario,
instancias de fragmentacion y des-estructuracién en gobiernos elegidos a través del
voto popular, cobrando mayor importancia el enfoque en el que se sustentan las
politicas. Tan importante como el enfoque ha sido el papel que jugaron y juegan los
organismos internacionales como actores claves en el proceso de formacion de
politicas, particularmente OEA y UNESCO desde la década de 1960 y Banco Mundial en
la década de 1990, en la definicién de lineamientos, orientaciones y programas, asi
como en las omisiones. El rasgo predominante de las politicas, excepto momentos
aislados en que se advierte cierta integralidad de las politicas asociada a un claro
proyecto de pais, ha sido su fragmentacion, en el marco mas general de ausencia de

politicas de Estado.
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Institucionalmente la educacién secundaria de adultos surgié en la década de
1970 a través de los CENS con un caracter innovador en su organizacidén y propuesta
pedagédgica; sin embargo, ya en los primeros afios de funcionamiento de estas
organizaciones, los rasgos innovadores se fueron perdiendo, excepto resabios en
algunas experiencias que perduraron. A partir del analisis de los primeros momentos
de existencia de los CENS, Filmus (1992) destaca que las ideas innovadoras se
enfrentaron con una realidad politica en la que no existian canales de participacién
institucional y social para las organizaciones intermedias de la sociedad y con un
sistema educativo centralizado y auto-referenciado, escasamente permeable a las
modificaciones del proyecto; asi, en lugar de areas de conocimientos, se estructuraron
materias segun el programa oficial, se formalizaron los periodos lectivos y los horarios
de clase; se instauraron exdmenes de evaluacién y los docentes no recibieron la
especializacion prometida. De este modo, se asimilaron progresivamente a la

educaciéon secundaria de adolescentes, proceso que cristalizé en la década de 1990.

Finalmente, el siguiente cuadro da cuenta del crecimiento cuantitativo de la
educacion secundaria en la provincia de Cérdoba desde sus inicios hasta promediar la

década de 1990.

Apertura de centros educativos para adultos de nivel medio (1970 — 1995)

Aperturas CENS (1970 a 1992) CENMA (1989 a 1995) Total
Capital 15 12 27
Interior 34 51 85
Total 49 63 112

Fuente: U.E.P.C. (1996). La Educacién de Adultos. Aportes para la Reflexion
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Capitulo 5: Las politicas de educacion de adultos en la década de
2000 en Argentina y en Cérdoba

En este capitulo exponemos las politicas de EA en la provincia de Cérdoba
durante los afios 2000, previa presentacion de las politicas para el sector impulsadas
por el gobierno nacional debido a la importancia que estas ultimas cobran en tanto
constituyen el marco en el que se inscriben las politicas provinciales, lo que no opaca
las iniciativas y acciones desarrolladas por la provincia en el marco de sus atribuciones.
Consideramos para ello las definiciones contempladas en la normativa, las decisiones

adoptadas y las acciones desplegadas, como asi también las omisiones del Estado.

En el primer apartado puntualizamos las principales decisiones adoptadas y las
acciones llevadas a cabo por el gobierno nacional y en el segundo nos centramos en las
politicas desarrolladas en la provincia de Cérdoba. En la reconstruccién de estos
procesos nos remitimos a la normativa que incluye leyes, resoluciones, decretos,
convenios y acuerdos;108 asimismo, consideramos otros documentos de menor
jerarquia pero igualmente importantes y contrastamos esta informacién con la
proporcionada por entrevistas a actores clave y la generada en el grupo de discusidn.
Finalizamos con una sintesis que perfila algunas tendencias a partir de las realizaciones

y omisiones.

Si bien parte de las medidas se relacionan con el conjunto de la EA, a lo largo
del capitulo hacemos especial referencia a aquellas que mas afectan a la educacién

secundaria, objeto de nuestro interés.

5.1. Decisiones politicas adoptadas en educacion de adultos por el
gobierno nacional

Cuando explicitamos nuestro interés en focalizar el estudio de la educacion
secundaria de adultos en la ultima década, partimos del supuesto de que, mas alla de
los cambios de gobierno de distinto signo politico que se sucedieron, el periodo se

caracterizaba por algunas acciones tendientes a reinstaurar cierta especificidad

108 . .
Tales normas condensan lo que la sociedad en determinado momento consensua acerca de

determinados temas y el grupo politico que asume el gobierno se propone realizar y estad en la base de
muchas acciones si bien otras se apartan de lo normado.
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perdida en la EA a raiz de la homologacién al sistema educativo regular por parte del

gobierno nacional y provincial.

Durante esos afos se sucedieron tres mandatos presidenciales: la brevisima
gestidon de gobierno de una coalicién politica entre la Unidn Civica Radical y un frente
de centro-izquierda en los albores de la década —diciembre de 1999 a diciembre de
2001- y tres periodos de gobiernos del Frente para la Victoria, fruto de una escisién
del Partido Justicialista, con Néstor Kirchner como presidente entre mayo de 2003 y
diciembre de 2007 y Cristina Fernandez de Kirchner desde diciembre de 2007 a 2010,

reelegida en octubre de 2011.

El analisis detenido de las propuestas y realizaciones efectuadas en cuanto a la
EA muestra indicios orientados a recuperar dicha especificidad desde el gobierno de la

Alianza que se profundizd en los afios sucesivos como exponemos a continuacion.

5.1.1. La educacidn de adultos entre 1999 y 2001: una renovada concepcion

Después de dos periodos consecutivos de gobiernos neoliberales expresados en
la figura de Carlos Menem, en diciembre de 1999 se produjo un cambio de partido
politico en el gobierno nacional a partir de la coalicidn mencionada —Alianza para la
Educacidn, la Justicia y el Trabajo— que representd el debilitamiento del modelo
neoliberal, segun Rodriguez (2008). Para un sector de la poblacién este cambio se
presentaba como una esperanza frente a la devastacién de la década de 1990 aunque
culminé en una de las crisis econdmicas y politicas mas graves del pais que hizo

eclosion en diciembre de 2001.

En el primer afio de su gestion de gobierno, bajo la dependencia de la
Secretaria de Educacién Basica del Ministerio de Educacion de la Nacidn, el Area de

.z , . . 1 . s
Educacién de Jévenes y Adultos produjo una serie de documentos'® e impulsé un

109 . . . . . .z .
Se trata de los siguientes documentos: a) Lineamientos para la organizacién de la Educacion

de Jévenes y Adultos de la Secretaria de Educacion Basica, Programa Gestion Curricular y Capacitacion,
Proyecto Disefio y Desarrollo Curricular; b) Programa de Educacion y Calificacion Profesional para
Jovenes, elaborado conjuntamente por los Ministerios de Educacidn, de Trabajo, Empleo y Formacién de
Recursos Humanos y de Desarrollo Social y Medio Ambiente; c) Sistema de acreditaciéon de
Competencias Bdsicas y Profesionales, confeccionado entre el Programa Nacional de Gestién Curricular
y Capacitacion y el Proyectos Sistema Integrado de Formacidén Profesional (del INET), ambos
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conjunto de iniciativas que apuntaban a una politica integral en la materia y la
convocatoria a actores claves, producto de un claro diagndstico de la situacién. El
rasgo mas importante de esas propuestas residid en la concurrencia de distintos
Ministerios en acciones interinstitucionales*° y el otorgamiento de un caracter
plenamente educativo a acciones que en las politicas estatales de la década anterior
estuvieron diversificadas en diferentes unidades gubernamentales y enmarcadas en
politicas de empleo o asistenciales que perdian de de vista el componente educativo y
la participacion del Ministerio de Educacién; los lineamientos politicos mas

importantes contenidos en esos documentos son los siguientes:

-La necesidad de revisar la oferta de la educacién basica para jovenes vy
adultos'*! —de caracter compensador— cuyo origen radica en la incapacidad del sistema
educativo de retener a los estudiantes en las edades formalmente establecidas y su
relocalizacion en el marco del sistema educativo federal, asumiendo la problematica
del fracaso escolar “...como un problema de la educacién basica de jovenes y adultos y

III

del sistema educativo formal”, evitando su desplazamiento como problema propio y

exclusivo del subsistema de Educacidn de Jévenes y Adultos;

-La necesidad de avanzar en un sistema de acreditacion de competencias
generales y profesionales;

-La apelacidn a considerar que existen espacios tradicionalmente no incluidos
dentro de las politicas educativas del Estado en los cuales se desarrollan practicas
educativas de jovenes y adultos tales como educacion del empresariado de la Pyme;
promocién de micro emprendimientos y cooperativismo; educacién del desocupado
no calificado y calificado mediante formacidon técnico-profesional y micro
emprendimientos; capacitacién de jovenes, adolescentes y nifios que conforman
‘grupos de riesgo’ en articulacién con otros Ministerios; educacién en establecimientos

carcelarios dependientes del sistema Penitenciario Federal —tanto para los internos

dependientes del Ministerio de Educacion; d) La EDJA en Establecimientos Carcelarios, formulado por
los Ministerios de Educacién y de Justicia y Derechos Humanos.

110 . .z . . . . . s, .y
La intencién de trabajo interinstitucional habria estado presente ya en la elaboracién

conjunta de la mayoria de los documentos.

111 . . . .z .z .
Institucionalmente se adopta la denominacion de educacion de jévenes y adultos.
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como para el personal responsable de su custodia— y oferta educativa para

inmigrantes.

En cuanto a las acciones implementadas, se realizaron dos encuentros federales
en agosto y noviembre/diciembre de 2000 en los que participaron distintos actores;*?
tales encuentros se inscribian en los lineamientos de accién de la mencionada
Secretaria, orientadas al desarrollo de politicas curriculares generales. Asimismo, en
2000 se abrié una linea de trabajo llamada Educacién en Establecimientos
Penitenciarios cuya finalidad fue instalar la falta de atencién educativa en las carceles

como un problema educativo que guarda relacién con una poblacién invisibilizada y

con escasas posibilidades de expresar sus demandas.

Rodriguez (2009) caracteriza este breve periodo como esfuerzos encaminados a
redefinir politicas de estado para la EDJA con respecto a reformas de gestion vy
organizacién curricular e intentos de democratizacion de la modalidad; sin embargo,
considera que ello se realizé en el marco de la normativa vigente creada por la reforma
neoliberal, lo que generd resistencias de muchos actores, particularmente los
sindicatos. Entendemos que fue una etapa prometedora, especialmente en el plano
enunciativo al instalar otro discurso para la EA, mds que por lo efectivamente
realizado, hecho que se relaciona con el corto periodo de vigencia de ese gobierno y su

imprevista y abrupta finalizacidn.

5.1.2. La educaciéon de adultos entre 2002 y 2007: nuevas regulaciones
estructurales

Después de un gobierno de transicidn a raiz de la grave crisis social y politica
entre enero de 2002 y diciembre de 2003, fue electo el presidente Kirchner. En su
gestion de gobierno, centrada en sus inicios en superar la crisis de 2001, se reoriento el
rumbo del pais y se sentaron nuevas bases para la educacidn general, la educacién

técnico profesional y la EA.

2 Entre ellos, responsables del planeamiento y conduccién de la EDJA de las provincias y de la

CABA, responsables de la gestion en Educacion de Regimenes Especiales de las provincias, miembros de
los equipos técnicos, supervisores y directores de centros educativos de adultos, de educacion no formal
y FP, representantes sindicales, de camaras empresariales y de organizaciones de Pymes, investigadores
y especialistas en la tematica.
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En 2005 se promulgaron dos leyes que intentaron reparar algunos efectos
negativos de las politicas de la década de 1990 y fueron las primeras sefiales del giro
ideoldgico-politico del gobierno (Rodriguez, 2008; Miranda, 2013): la Ley de
Financiamiento Educativo N2 26.075 y la Ley de Educacion Técnico Profesional N2
26.058. Desde la perspectiva de Rodriguez (2008: 46), ambas leyes apuntaban a
“recuperar el papel del Estado nacional en la direccidon de las politicas, garantizar el
financiamiento educativo en las provincias y recuperar la formacién para el trabajo
desde el ambito pedagdgico”. La Ley de Financiamiento Educativo preveia el
incremento progresivo del porcentaje de inversion del PBI destinado a educacidn, con
una meta maxima de inversién en 2010 del 6%, cumplida a fines de 2009. La Ley de
Educacién Técnico Profesional se orientd a reinstalar en el sistema educativo la
formacién de los técnicos de grado medio —no contemplada en la Ley Federal de
Educacién— mediante la reactivaciéon de las escuelas técnicas y un cambio en los
perfiles de formacién, en el disefio curricular y en la organizacién institucional; dicha
ley se vincula con la EA, segun establece el Art. 19 del Cap. 3 de la Formacién
Profesional, esto es, que las ofertas de FP pueden contemplar la articulacidon con
programas de alfabetizacion o de terminalidad de los niveles y ciclos que comprende la

escolaridad obligatoria y post-obligatoria.

Ademas de esas leyes en 2006 se sanciond La Ley de Educaciéon Nacional N2
26.206,'" que Rodriguez (2008) ubica como el comienzo de una nueva etapa en las

politicas publicas para el sector.**

Entre los fines y objetivos de la politica educativa
nacional hace referencia a la educacidon permanente para el conjunto de la educacién.
El Art. 8 establece que la educacién brindara las oportunidades necesarias para
desarrollar y fortalecer la formacidn integral de las personas a lo largo de toda la vida.

El Art. 11 puntualiza que la educaciéon debe desarrollar las capacidades y ofrecer

113

de 1993.

La LEN reemplazé a la polémica y proxima en el tiempo Ley Federal de Educacion N2 24.195

114 . .. ; . .y ..
En el Cap. 1 Principios, derechos y garantias concibe a la educacién y al conocimiento como

un bien publico a la vez que un derecho personal y social garantizado por el Estado; determina que la
educacién es una prioridad nacional y una politica de Estado y establece que el Estado Nacional, las
Provincias y la CABA tienen la responsabilidad indelegable de garantizar la educacién para todos los
habitantes en tanto el Estado Nacional fija la politica educativa a fin de consolidar la unidad nacional,
respetando las particularidades provinciales y locales.
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oportunidades de estudio y aprendizaje necesarias para la educacidn a lo largo de toda
la vida a la vez que garantizar el acceso y las condiciones para la permanencia y el
egreso de los diferentes niveles del sistema educativo para lo cual se asegura la
gratuidad de los servicios de gestion estatal en todos los niveles y modalidades;
asimismo, exhorta a la coordinacion de las politicas de educacidn, ciencia y tecnologia
con las de cultura, salud, trabajo, desarrollo social, deportes y comunicaciones a fin de
atender las necesidades de la poblacién de manera integral y aprovechar los recursos
estatales, sociales y comunitarios al maximo; determina la unificacién del sistema
educativo con la finalidad de asegurar su ordenamiento y cohesion, la organizacién y
articulacion de los niveles y modalidades asi como la validez nacional de los titulos;
reconoce una nueva forma de gestion de los servicios educativos —“gestién
cooperativa y gestion social’— ademads de la cldsica gestion privada, habilitando a las
organizaciones sociales a constituirse en oferentes de educacion. Reestructura el
sistema educativo en los cuatro niveles y ocho modalidades ya mencionadas, entre
ellas, la educacion permanente de jévenes y adultos y la educaciéon en contextos de
privaciéon de libertad, hasta ese momento incluida en la EA, que detallamos a

continuacion.

El Cap. IX en los Art. 46 a 48 se refiere a la educacion permanente de jévenes y
adultos y el Cap. Xll en los Art. 55 a 59 a la educacién en contextos de privacién de
libertad. El Art. 46 determina que la educacion permanente de jovenes y adultos es la
modalidad educativa cuya finalidad es garantizar la alfabetizacion y el cumplimiento de
la obligatoriedad escolar prevista por la ley a quienes no la hayan completado en la
edad establecida reglamentariamente asi como brindar posibilidades de educacién a lo
largo de toda la vida. El Art. 47 indica la necesaria articulacién de los programas vy
acciones de educacion para jévenes y adultos del Ministerio de Educacién, Ciencia y
Tecnologia y de las jurisdicciones con otros Ministerios y la vinculacién con el mundo
de la produccién y el trabajo a cuyos efectos se acordaran los mecanismos de
participacion de los sectores involucrados de los niveles nacional y de las
jurisdicciones. El Art. 48 establece los objetivos y criterios a los que deberd ajustarse la
organizacién curricular e institucional de la Educacién Permanente de Jévenes y

Adultos, a saber:
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b)
c)

d)

g)

h)

)

k)

Brindar una formacion bdsica que permita adquirir conocimientos, desarrollar las
capacidades de expresidn, comunicacion, relacién interpersonal y de construccién del
conocimiento, atendiendo las particularidades socioculturales, laborales, contextuales
y personales de la poblacién destinataria.

Desarrollar la capacidad de participacion en la vida social, cultural, politica y
econdmica y hacer efectivo su derecho a la ciudadania democratica.

Mejorar su formacidn profesional y/o adquirir una preparacion que facilite su insercidn
laboral.

Incorporar en sus enfoques y contenidos bdsicos la equidad de género y la diversidad
cultural.

Promover la inclusion de los/as adultos/as mayores y de las personas con
discapacidades temporales o permanentes.

Disefiar una estructura curricular modular basada en criterios de flexibilidad y
apertura.

Otorgar certificaciones parciales y acreditar los saberes adquiridos a través de la
experiencia laboral.

Implementar sistemas de créditos y equivalencias que permitan y acompafien la
movilidad de los/as participantes.

Desarrollar acciones educativas presenciales y/o a distancia, particularmente en zonas
rurales o aisladas, asegurando la calidad y la igualdad de sus resultados.

Promover la participacién de los/as docentes y estudiantes en el desarrollo del
proyecto educativo, asi como la vinculacion con la comunidad local y con los sectores
laborales o sociales de pertenencia de los/as estudiantes.

Promover el acceso al conocimiento y manejo de nuevas tecnologias.

Respecto de la modalidad educacidon en contextos de privacion de libertad

relacionada con la EPJA en virtud de los sujetos destinatarios, el Art. 55 determina que

la educacidon en contextos de privacion de libertad es la modalidad del sistema

educativo cuya finalidad es garantizar el derecho a la educacién de todas las personas

privadas de libertad a fin de promover su formacién integral y desarrollo pleno;

derecho que no admite limitaciones ni discriminaciones relacionadas con la situaciéon

de privacién de libertad y que debe ser puesto en conocimiento de las personas que se

encuentran en esa situacién desde el ingreso a los centros penitenciarios. EI Art. 56

establece los objetivos la modalidad:

a)

b)
c)

d)

Garantizar el cumplimiento de la escolaridad obligatoria a todas las personas privadas
de libertad dentro de las instituciones de encierro o fuera de ellas cuando las
condiciones de detencidn lo permitieran.

Ofrecer formacidn técnico profesional, en todos los niveles y modalidades, a todas las
personas privadas de libertad.

Favorecer el acceso y permanencia a la Educacién Superior y un sistema gratuito de
educacion a distancia.

Asegurar alternativas de educacién no formal y apoyar las iniciativas educativas que
formulen las personas privadas de libertad.
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e) Desarrollar propuestas destinadas a estimular la creacidn artistica y la participacion en
diferentes manifestaciones culturales, asi como en actividades de educacion fisica y
deportiva.

f) Brindar educacién permanente sobre las ofertas educativas y culturales existentes.

g) Contribuir a la inclusion social de las personas privadas de libertad a través del acceso
al sistema educativo y a la vida cultural.

A su vez, el Art. 57 especifica la coordinacion de acciones, estrategias y
mecanismos con institutos de educacién superior y universidades necesarios a fin de
cumplir con esos objetivos y establece la responsabilidad del Ministerio de Justicia y
Derechos Humanos y sus equivalentes en las provincias de adoptar las disposiciones

tendientes a su concrecion.

Una diferencia sustantiva con la manera en que la EA fue concebida en la Ley
Federal de Educacion es el caracter de modalidad que la LEN le otorga. Segun la RAE,
modalidad alude a un modo distinto o variante que presenta una misma cosa; El
documento base Educacién Permanente de Jovenes y Adultos refiere a “opciones
organizativas y/o curriculares de la educacién comun, dentro de uno o mas niveles

)

educativos...”, destinadas a atender requerimientos especificos de formacion y
particularidades permanentes o temporales, personales y/o contextuales a fin de
garantizar la igualdad en el derecho a la educacion y cumplir con las exigencias legales,
técnicas y pedagdgicas de esos niveles educativos. Frente a la definicién de régimen
como “el modo en que se rige una forma de organizar un conjunto de ofertas
especificas...”, su aprovechamiento y articulacién con otras cuando ese conjunto esta
dirigido a un grupo de personas o a un tipo de educacién que requiere adaptaciones
respecto del sistema regular de ensefianza. La diferencia reside en que una modalidad

es considerada parte de la educacidon comun y no una oferta especifica, mas alla de las

adecuaciones que se realicen en funcién de los destinatarios.

En cuanto a acciones importantes en este area, se cred el Programa Nacional de
Alfabetizacién y Educacién Basica para Jovenes y Adultos “Encuentro”. Por otra parte,
el Area de Educacién de Jévenes y Adultos del Ministerio de Educacién de la Nacidn
continudé trabajando de manera conjunta con las direcciones y equipos técnicos
homdnimos de las jurisdicciones a fin de promover acuerdos en un marco de accién
compartido con la finalidad de alcanzar definiciones dirigidas a ordenar la oferta, los
aspectos curriculares y la vinculacién de la modalidad con el mundo del trabajo vy la
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115 se destacan,

produccién, segun el informe de Argentina en Cabello (2006).
asimismo, dos programas que extendieron los servicios a colectivos con déficit
educativo: por un lado, el Programa Nacional de Educacién en Establecimientos
Penitenciarios y de Minoridad, orientado a mejorar la calidad de la educacion que se
ofrecia en los centros penitenciarios mediante la asistencia técnica a los docentes y la
distribucién de materiales a los reclusos, y, por el otro, el Programa Jefes y Jefas de
Hogar desocupados, que ofrecia la posibilidad de terminar los estudios basicos o
medios como contraprestacién del subsidio mensual otorgado por el Ministerio de

Trabajo, Empleo y Seguridad Social (MTEySS) a las personas que se encontraban en esa

situacién, como parte de politicas intersectoriales.*

Rodriguez (2008) sefialaba en ese momento que, si bien las politicas nacionales
habian recuperado parcialmente el protagonismo y la responsabilidad de los estados
provinciales y del Estado nacional, no se habia asumido de manera prioritaria la
atencién de los jovenes y adultos con déficit educativo y destacaba la carencia de
politicas nacionales de importancia y la ausencia de creacién de dmbitos federales de
disefio especifico, a raiz de lo cual cada provincia implementaba sus politicas propias,
sin contar con lineamientos ni orientaciones nacionales. Entendemos que algunas de
las medidas adoptadas, si bien insuficientes, constituyeron una base que fue retomada

y ampliada en el momento siguiente.

5.1.3. La educacion de adultos entre 2008 y 2012: profundizacion de
lineamientos y acciones especificas

El acceso al gobierno nacional de la esposa del anterior presidente, Cristina
Fernandez, marcd una linea de continuidad y profundizacion de acciones encaradas en

la gestidon anterior.

115 . SRR s . .
En ese marco, se elaboraron materiales por disciplinas y areas, en especial para el nivel

primario, y se llevaron a cabo instancias de formacion para los funcionarios politicos y equipos técnicos
de las jurisdicciones referidas a aspectos politico-técnicos, organizativos, curriculares y de los sujetos
destinatarios de la educacidn de adultos, a cargo de especialistas nacionales e internacionales.

16 g Programa Jefes de Hogar fue creado el 3 de abril de 2002 segin Decreto N2 565,

destinado a jefes o jefas de hogar con hijos de hasta 18 afios de edad, o discapacidad de cualquier edad
y a hogares en los que la jefa de hogar, la conyuge, la concubina o cohabitante del jefe de hogar se
hallare en estado de gravidez, todos ellos desocupados y que residieran en forma permanente en el
pais.
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En este sector de la educacion esto se expresd, entre otros aspectos, en la
creacion de la Direccion Nacional de Educacién Permanente de Jovenes y Adultos y de
la Coordinacion Nacional de Educacion en Contexto de Encierro y en la conformacién
de las Mesas Federales de EPJA y de Educacién en Contexto de Encierro cuyos
objetivos fueron trabajar en torno a las disposiciones contenidas en la LEN y elaborar
lineamientos que abarcaran al conjunto del pais, plasmados en las Resol. CFE N2
118/2010 y N2 127/2010; asimismo, en el Plan de Finalizacion de Estudios (FinEs)
tendiente a hacer efectiva la obligatoriedad del nivel secundario que comprende

también a la educacion de jovenes y adultos.

Tal profundizacién habria sido posibilitada, en parte, por la designacién en la
Direccién Nacional de profesionales con trayectoria en la EA y posteriormente por la
asuncion como Ministro de Educacién de quien se desempefara en cargos de gestidn
provincial y nacional relacionados con la EA desde la década pasada. A continuacion
exponemos los contenidos mas importantes de ambas Resoluciones y las principales

acciones que éstas favorecieron.

La Resolucion CFE N2 118/2010 y acciones derivadas

Esta resolucidn, de septiembre de 2010, aprueba los documentos “Educacién
Permanente de Jovenes y Adultos - Documento Base” y “Lineamientos Curriculares
para la Educacidon Permanente de Jovenes y Adultos”, contenidos como anexos | y Il. El
documento base se refiere a la especificidad y a la organizacién de la modalidad y

ofrece un marco general para los disefios curriculares.

El punto La EPJA: especificidad de la modalidad contiene algunas definiciones en
cuanto a educacién permanente, igualdad y equidad, calidad, formacion integral, los
sujetos y el sujeto pedagégico de la EPJA. Respecto de la educacion permanente, se
propone que las instituciones se constituyan en Centros de Educacion Permanente y
que las politicas incentiven el interés y el deseo por el estudio y apunten a superar la
perspectiva compensatoria en pro de un enfoque critico, problematizador vy
emancipador. En cuanto a la igualdad y equidad, se consideran las responsabilidades
del Estado relacionadas con el financiamiento y las estructuras formativas y compete al

Estado Nacional garantizar la validez nacional de la certificacion de los niveles de
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escolaridad obligatoria de las jurisdicciones asi como su valoracién y reconocimiento.
El item calidad exhorta a asumir la heterogeneidad de los sujetos destinatarios y a
contemplar en la propuesta curricular herramientas de andlisis, critica y
transformacién de la sociedad; el item formacidn integral destaca su importancia tanto
para el desempeiio social y laboral como para el acceso a estudios superiores y se
plantean los siguientes criterios para la propuesta educativa: formacién para el
desempeiio social, para el ejercicio pleno de la ciudadania, para el acceso a estudios

superiores, para la orientacién hacia un campo profesional y/o laboral.**’

Se caracteriza a los sujetos destinatarios de la EPJA a partir de la heterogeneidad
de experiencias vitales como generadora de diversidad de expectativas, motivaciones y
necesidades respecto del aprendizaje y se destaca la existencia de una trama social
compleja de marginacion, pobreza, violencia familiar, adicciones, inequidad de género
y/o discriminacion como condicionante de la interrupcién de la escolaridad o la falta
de acceso a ella; asimismo, se destaca la amplitud etdrea de los sujetos con la
consecuente complejizaciéon de las situaciones de ensefianza, a raiz de lo cual se
propone la elaboracién de formas organizativas y propuestas educativas diferenciadas
y se establece el afio 2015 como fecha excluyente de admisidn para menores de 18
afios. Considerando las otras modalidades del sistema educativo, los centros
educativos de la modalidad se declaran como inclusivos de personas con
discapacidades permanentes o transitorias, en contextos de privacion de la libertad, de
poblacién rural y de pueblos originarios. Finalmente, se establece el concepto de
sujeto pedagodgico como una construccion que articula educador, educando y
conocimiento y que tiene como propdsito la integracion de saberes previos y
experiencias de vida de los jovenes y adultos, al mismo tiempo que experiencias de
educacién no formal (capacitacion sindical, profesional o del mundo del trabajo); en
funcién de ello, se plantea la necesidad de generar una propuesta basada en la
confianza de lo que los sujetos pueden y tienen para aportar para si y para su

comunidad. El punto Organizacién de la Modalidad se analiza desde tres perspectivas:

117 o . . . .
El trabajo se define como un factor de desarrollo personal, comunitario y ciudadano que

acompania el desarrollo de una sociedad mas justa, mas solidaria y mas humana; por otra parte, se
establece la necesidad del desarrollo de competencias para la apropiacién critica de los saberes y
conocimientos relacionados con las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion.
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la institucional, la curricular y la docente, cuyo contenido es retomado en el Anexo

118
Il

El Anexo Il Lineamientos Curriculares contiene cuatro puntos de importancia:
generales, estructurales, capacidades esperables y ejes bdsicos. En los aspectos
generales reitera definiciones expresadas en el documento anterior y agrega como
cuestion especifica: a) fomentar el vinculo de los proyectos educativos con los sectores
laborales o de pertenencia de los estudiantes y generar articulaciones entre las
distintas modalidades del sistema educativo; b) eliminar las barreras formativas que
existen entre las ofertas vigentes en las jurisdicciones del pais ya que hay multiples
planes de estudios para los niveles primario y secundario de la EPJA y las vias de
transito suelen ser dificultosas cuando no inexistentes; c) educar en la diversidad con
relacién a las culturas regionales o sectoriales, entendidas como manifestaciones
particulares de la cultura nacional, por lo que se propone no educar en lo mismo sino

para lo mismo. En la estructura curricular se plantea un disefio de curriculo modular'*?

118 . . . . . e ez . .
En la perspectiva institucional se parte de una definicidn de escuela como ambito

significativo de formacién y socializaciéon y como lugar privilegiado para la elaboracién y desarrollo de
proyectos que apunten a transformar la realidad. Se propone un modelo institucional nuevo, inclusivo,
respetuoso de la heterogeneidad de los sujetos, vinculado fuertemente con el entorno, sustentado en la
participaciéon democratica de todos los actores. Se define también a los centros educativos de adultos
como instituciones abiertas a las demandas del contexto, flexibles en cuanto al manejo de espacios y
tiempos, de calidad en cuanto a la relevancia de los saberes, con una normativa especifica en cuanto a
régimen académico y de convivencia. En la perspectiva curricular se propone como caracteristica
fundamental la flexibilidad y el transito por los ciclos y niveles segtin ritmos y objetivos de aprendizajes,
con otorgamiento de certificaciones parciales; se defiende la autonomia en la organizacién y gestidn de
proyectos de ensefianza para integrar ofertas educativas de formacidn general y orientada, articular
itinerarios acordes a capacidades, motivaciones y proyectos futuros y reorganizar los tiempos de
presencialidad e instancias de aprendizaje auténomo; también se establece la necesidad de acordar un
recorrido formativo valido que permita la aprobacién, acreditacién y certificacion de los diferentes
niveles educativos y que permita la movilidad del educando adulto. En la perspectiva docente se
reconoce igualmente la heterogeneidad de trayectos formativos de los educadores de adultos, los
diferentes roles y funciones con que desempefian su tarea y se destaca la importancia de politicas
especificas para la formaciéon docente inicial y continua para la modalidad tanto como un marco
normativo que regule los requerimientos de formacién para el ingreso y ascenso a los cargos docentes
de la modalidad; en esa linea se propone promover la alfabetizacion digital de los docentes y la
actualizacion didactica. Se otorga relevancia también a la formacién de formadores de la modalidad
como un desafio al que el Ministerio de Educacion de la Nacion y los ministerios de las Jurisdicciones
Provinciales deberan atender.

119 " , . . .
Se entiende por mddulo “el componente curricular referido a un campo de contenidos que

constituye una unidad de sentido que organiza el proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir de
objetivos formativos claramente evaluables, con un importante grado de autonomia con relacion a la
estructura curricular de la que forma parte” (CFE N2 118 Anexo Il Lineamientos Curriculares:6). Se
supone que los médulos permiten multiples formas de articulacién y favorecen la personalizacién en la
formacién de los estudiantes y requieren de un sistema de correlatividades que orienten el aprendizaje.
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basado en los criterios de flexibilidad en tiempos y espacios y apertura a la realidad de
los estudiantes a fin de contextualizar los contenidos de ensefianza.™®® Se establecen
los ciclos formativos correspondientes a la educacién primaria y secundaria. Los ciclos
de educacién primaria son alfabetizacion, formacién integral y formacién por
proyectos y los de educacidon secundaria formacion basica (comiun a todas las
orientaciones, centrada en capacidades esperables de las disciplinas, ejes transversales
y en vinculacidn con los contextos) y formacion orientada a dominios de capacidades

1 Respecto de las capacidades

propias de un &mbito de desempefio laboral.
esperables, se define el enfoque de aprendizaje basado en el desarrollo y construccién
de capacidades al que se considera una alternativa valida para dar sentido a la
educacion de jovenes y adultos y superar una estructura escolarizada centrada tanto
en el enciclopedismo como en el logro de competencias.’?* Finalmente, formula tres

ejes basicos en la estructuracidon curricular: interacciones humanas en contextos

diversos, educacion y trabajo y educacién como fortalecimiento de la ciudadania.*?®

120 . . ; ;
El campo de contenidos que le da sentido a los médulos pueden ser dreas o campos de

saberes; cada mddulo puede estar formado por distintas secciones o unidades organizadas de diferente
forma segun criterios tales como nicleos de contenido o niveles de aprendizaje y corresponde a las
jurisdicciones definir el campo de contenidos y su organizacion. Se determina una carga de trabajo
tentativa dividida en horas de contacto docentes - alumnos y en horas de trabajo independiente del
estudiante

121 . ape . . 4, . . s .
Se sugiere otorgar certificaciones parciales por médulo y por ciclo de formacién acreditado
en cada ciclo y se define la terminalidad educativa a través del certificado de estudios primarios y
Bachiller en (con lo especificacion correspondiente).

122 . .. ; . . . . .
Concebir el aprendizaje en términos de capacidades esperables implica relacionar los

conocimientos con practicas sociales socialmente productivas, politicamente emancipadoras vy
culturalmente inclusivas, segun Cullen (2009) y ecolégicamente sustentables; de ese modo no se
rechazan los contenidos ni las disciplinas sino que se supeditan a la construccién de conocimientos
contextualizados y en situaciones préximas a la vida de los estudiantes que permitan generar cambios
personales sociales y comunitarios y de intervenir en diferentes situaciones y contextos. Para una futura
etapa de elaboracidon plantea definir los lineamientos curriculares segin capacidades generales y
especificas, también a determinar.

123 g| primero remite a la heterogeneidad y diversidad como un elemento a valorar en cada area

o campo de conocimiento, concordante con la formacion de sujetos que, con base en su identidad,
aporten en el plano social y comunitario. En el segundo plantea no “una mera preparacion para el
empleo sino una real formacién para el trabajo” (CFE N2 118 Anexo Il Lineamientos Curriculares: 14); a
tal fin la formacién general debe contemplar deberes y derechos, las caracteristicas actuales del mundo
del trabajo y su prospectiva, las transformaciones en la organizacion, condiciones y relaciones de
trabajo, especialmente en los sectores socio-ocupacionales claves en cada region. El tercero se
considera imprescindible con vistas a las prioridades educativas y el valor otorgado a la formacién para
la ciudadania democratica, respeto a los derechos humanos y fortalecimiento del desarrollo econdmico
y social de la nacién para todas las personas y especialmente los adultos; deberia incluir conocimiento
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Cabe senalar la relacion de los puntos mencionados en el documento base con
el Marco de Accidon Regional para la Educacién de Personas Jévenes y Adultas (EPJA) en
América Latina y el Caribe (2000-2010), producto de la reflexion que surgié en la
preparacion regional para participar en la CONFINTEA V y la Reunidn Técnica Regional
sobre “Los nuevos desafios de la educacion permanente en la educacién de personas
jévenes y adultas de América Latina”, realizada en Santiago de Chile en agosto de

2000.**

Con base en la mencionada Resolucion, se elaboraron comisiones ad-hoc,
coordinadas por miembros del equipo técnico de la Direccidon Nacional e integradas
por representantes de las jurisdicciones para el tratamiento de los siguientes temas:
capacidades esperables, lineamientos curriculares y certificacidon de saberes, cada una

de las cuales produjo documentos de orientacién para las jurisdicciones.

La Resolucion del CFE N2 127/2010 y acciones relacionadas

Esta resolucion, de diciembre de 2010 aprueba el documento “La educacién en

III

contextos de privacion de la libertad en el sistema educativo nacional” que

de los deberes y derechos, niveles de organizacion y responsabilidades politicas para el ejercicio critico
como ciudadano que posibilite superar situaciones de inequidad y de participacion.

124 ~ . . .. . .y . . .y .
El documento sefiala siete areas prioritarias de accidn: alfabetizacidn; educacion y trabajo;

educacidén, ciudadania y derechos humanos; educacidon con campesinos e indigenas; educacion vy
jévenes; educacion y género; educacion, desarrollo local y sostenible. Reconoce la presencia mayoritaria
de jovenes en los programas EPJA y la necesidad de alcanzar una mayor especificidad juvenil en la
definicion de politicas publicas, estrategias y metodologias destinadas a este segmento. Propone
reconceptualizar nociones centrales de la EPJA a fin de comprender mejor los procesos y evitar las
generalizaciones y las clasificaciones dicotémicas, en especial educacion permanente —que promueve
procesos educativos formales, no formales e informales a lo largo de toda la vida para construir la
‘sociedad educativa’—; educacion bésica ampliada, considerando las competencias desarrolladas y no los
afios de escolaridad; educacidon formal y no formal, que incorpora las nuevas tecnologias de la
informacion y comunicacion y establece vinculos complementarios entre ambas; formacion para el
trabajo, entendiendo el trabajo como actividad transformadora (de si mismo, del entorno y de los otros)
y no sélo como empleo; garantizar la especificidad de la EPJA, sosteniendo el compromiso prioritario
con los grupos mds marginados a fin de lo cual es necesario articularla en forma sistematica con politicas
sociales de alcance nacional y con programas de desarrollo local. Proponer que la EPJA sea incluida en
las Reformas Educativas considerando los potenciales aportes que puede realizar al conjunto de los
sistemas educativos, entre ellos, aportar desde la tradicion de la educacién popular a la construccién de
una escuela con perspectiva comunitaria y a programas educativos no formales con ese enfoque;
contribuir a la formacién docente, sistematizacion y evaluacion; desarrollar programas para las personas
jévenes y adultas desde su rol de madres y padres, estudiantes de educacion secundaria técnica y
superior y educadores de cualquier nivel y modalidad en los que puedan ser sujetos de aprendizaje y
educadores.
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anteriormente no tenia esa entidad. El documento se estructura en torno a cuatro
temas: politicas para los contextos de privacién de libertad, antecedentes de la
modalidad, caracterizacién de la politica educativa para la modalidad y organizacién

general de la educacion en contextos de privacion de la libertad.

En el item referido a politicas para los contextos de privacién de libertad
determina a quiénes comprende la modalidad, esto es, a los que estan involucrados en
procesos judiciales en cardcter de procesados o condenados y se encuentran alojados
en instituciones de encierro; aborda la atenciéon educativa de las personas que se
encuentran en tres tipos de instituciones diferentes: jévenes y adultos en unidades
penales, adolescentes y jovenes acusados de la comisién de delitos en institutos
cerrados, nifios/as, adolescentes y jévenes y adultos en centros de tratamiento de
adicciones de régimen cerrado o de contencion acentuada. En los antecedentes de la
modalidad sefiala que antes de la LEN la politica educativa era casi exclusivamente de
nivel primario con una cobertura muy escasa y, en las cdrceles dependientes del
Servicio Penitenciario Federal, por lo general a cargo de agentes penitenciarios;
asimismo, puntualiza las problematicas mas comunes en la atencidn educativa en esos
contextos que se resumen en la coexistencia de dos ldgicas distintas de encarar la

accion educativa segun las instituciones de pertenencia.

Respecto de la politica educativa para la modalidad, con base en las
caracteristicas que establece la LEN, plantea que en todas las unidades de detencién
del pais las ofertas educativas correspondientes a los niveles obligatorios dependeran
de los sistemas educativos provinciales y/o de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires
(CABA). Una estrategia clave es la articulacién transversal de la modalidad al interior
de los Ministerios de Educacién y el trabajo intersectorial con los Ministerios que

125
d.

administran las instituciones de segurida Otorga libertad a las provincias para

2% | a articulacién adopta los siguientes formatos: interjurisdiccional: la nacidn y las provincias o
la CABA, provincias y municipios; intersectorial de los ministerios de Educacion y otros ministerios
(Justicia o sus equivalentes, Seguridad, Trabajo, Desarrollo Social y Salud); intraministerial con todos los
niveles, modalidades, areas, proyectos y planes y con otros actores institucionales, sociedad civil u
organismos internacionales. Asimismo, la articulacidon reconoce tres niveles: nacional, jurisdiccional e
institucional. En el primero el estado nacional y los estados provinciales consensuan criterios, logran
acuerdos, articulan estrategias politicas y disefian lineas de accién comunes para otorgar homogeneidad
en el sistema. En el segundo, en el marco de los acuerdos federales, cada provincia administra sus
sistema educativos y dispone los medios que garanticen la atencién educativa de todos los destinatarios
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adoptar la forma mas adecuada a su sistema (direccion, subdireccién, area,
departamento, coordinacién u otra) y establece que las autoridades educativas
jurisdiccionales, como responsables de la gestién de los distintos niveles y modalidad,
arbitraran los mecanismos necesarios para el acompafamiento pedagégico y la
orientacién de los estudiantes mientras cursan estudios en las escuelas que funcionan
en instituciones de encierro; también generaran condiciones e implementaran
circuitos que garanticen la continuidad educativa cuando se produzcan traslados de
una institucién a otra, en la misma jurisdiccién o distintas y para la continuacion de los

estudios fuera del contexto de privacidn de la libertad.

En cuanto a la organizacién general de la educacién en contextos de privacion
de la libertad reafirma la educacién como un derecho inalienable de las personas
consagrado por la Constitucion Nacional cuyo garante de brindar las condiciones para
gue ese ejercicio sea efectivo para todos es el Estado. El Ministerio de Educacién y el
Ministerio de Justicia, Seguridad y Derechos Humanos de la Nacién, del mismo modo
que sus pares provinciales, deben promover la revision de una concepcién de la
educacién, arraigada en los organismos de seguridad, cuando la consideran como
parte del tratamiento o un beneficio que puede ser otorgado discrecionalmente.
Determina la dependencia de los docentes que desarrollan sus tareas en escuelas en
las instituciones de seguridad de los sistemas educativos provinciales y de la CABA.'%
Precisa que las ofertas educativas de los niveles obligatorios no se diferencian de las
existentes extramuros a fin de garantizar la calidad educativa y la continuidad de los
estudios en escuelas externas, sin perjuicio de las adecuaciones relacionadas con la
especificidad del contexto. Establece que el modo pedagdgico mas adecuado para el
cursado de los niveles obligatorios es la presencialidad, aunque admite la existencia de
ofertas semi presenciales para adultos y para el nivel superior con validez nacional

seguln la normativa federal. Habilita el ingreso de alumnos en cualquier momento del

de la modalidad. En el tercero los centros educativos, sus directores, docentes y alumnos implementan
las disposiciones jurisdiccionales de acuerdo con la normativa.

126 , . o . . .
En linea con ese principio, establece que los docentes y los agentes de seguridad tienen roles

diferentes y perfiles profesionales socialmente identificados como incompatibles, de ahi que no podran
aspirar a cargos docentes provinciales y de la CABA quienes tengan cualquier tipo de dependencia o
cumplan funciones en instituciones de seguridad.
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afo escolar, mas alla de los calendarios que regulan la educacién extramuros y ante la
situacion de traslados se arbitrardn los mecanismos ad hoc que garanticen la
posibilidad de iniciar o continuar los estudios en otras instituciones. Alienta la creacién
de organismos de participacion estudiantil en tanto estrategias tendientes a la
generacién de experiencias significativas en educacién ciudadana. Destaca el valor de
la biblioteca escolar, a raiz de lo cual deben contar con un lugar adecuado para su
funcionamiento, estar abiertas a la participacion de todos los detenidos, sean o no
alumnos, en sus propuestas y se debe promover el uso de sus materiales, con la
asignacién de cargos de bibliotecarios. Considera a la formacién para el trabajo, sea
formacién profesional o educacién no formal, propuestas pedagégicas reguladas por la
normativa especifica, Ley de Educacién Técnico Profesional 26.058 y Acuerdos

Federales.”’

Determina igualmente que el derecho al acceso a la educacidn alcanza a
los trabajadores del dmbito de la seguridad, en virtud de lo cual las provincias y la
CABA ofreceran informacion para que puedan participar en las ofertas educativas de la
modalidad de EPJA extramuros como asi también propuestas de capacitacién
relacionadas con la formacién en ciudadania y derechos humanos. Establece
prioridades para el mediano plazo, entre ellas, estrategias de igualdad para mejorar la
calidad educativa y para mejorar la gestién institucional. Para finalizar, sefiala la
importancia de que la escuela en contextos de privacion de libertad sea un espacio en
el cual cada persona sea considerada como sujeto de derechos y valora el desempefio
de la tarea y los vinculos que se establecen entre los miembros de la comunidad

educativa en tanto ayudan a reducir la vulnerabilidad y/o a mejorar la situacion de

cada alumno en el dmbito personal, emocional y social.

En 2007 el Programa Nacional de Educacién en Contexto de Encierro se
convirtié en una Coordinacion dependiente de la Direccién Nacional de Gestidn
Educativa con la finalidad explicita de gestionar federalmente las prescripciones de la
LEN en este tema. Una linea importante de trabajo ha sido la extension de programas

desarrollados en el marco de otras direcciones a las escuelas ubicadas en

127 . . . . .
Se diferencian claramente de los talleres dependientes de los organismos de seguridad,

considerados como dispositivos de tratamiento penitenciario, a raiz de lo cual los alumnos deciden el
destino de los bienes producidos en las propuestas de educacién para el trabajo y corresponde a las
autoridades educativas asegurar que esto se efectivice.
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establecimientos penitenciarios, bajo el supuesto de no establecer diferencias en el
acceso a las oportunidades que esos programas ofrecen a los estudiantes que cursan
estudios en prisién quienes han estado tanto o mas privados de bienes culturales que

128

los estudiantes en el medio externo.”™ En 2011 se constituyd la Mesa Federal de

Educacidn en Contexto de Encierro, estrategia similar a la seguida en la EPJA.

Entre las acciones relacionadas con los lineamentos incluidos en ambas
resoluciones se desatacan dos iniciativas de capacitacion de importancia, con alcance
para los docentes de todo el pais: el Curso de Capacitacion para la articulacion entre
Educacién de Jévenes y Adultos (EDJA) y Formacion Profesional (FP) y/o Formacion
para el Trabajo y el Postitulo Especializacion docente de nivel Superior en Educacion en

Contexto de Encierro.

El Curso de Capacitacion para la articulacion entre Educaciéon de Jévenes y
Adultos (EDJA) y Formacion Profesional (FP) y/o Formacion para el Trabajo se realizo
en el marco del proyecto Educacion Media y Formacién para el Trabajo para

Jovenes.* El curso estuvo dirigido a personal directivo y docentes de EA y FP y la

% En 2009 se organizaron los Centros de Actividades Juveniles (CAJ), enmarcados en el

Programa Nacional de Extensién Educativa Abrir la Escuela de la Direccion Nacional de Politicas
Socioeducativas. En 2011 comenzé la implementacién de las bibliotecas abiertas en las escuelas
localizadas en centros penitenciarios para lo cual el Ministerio de Educacion de la naciéon provee
recursos materiales, entre ellos, ordenadores, impresora laser, proyector y pantalla y capacitacion y el
Ministerio de Educacidn provincial designa un bibliotecario. En agosto de 2012 se abrié la linea de
accion socioeducativa “Coros en contexto de encierro” dependiente del Programa Orquestas y Coros
Infantiles para el Bicentenario, lo que supuso financiamiento para la conformacidn de coros en el marco
del Programa de Apoyo a la Politica de Mejoramiento de la Equidad Educativa. En julio de 2012 se inicio
el Programa Nacional de Ajedrez Educativo dependiente de la Direccion Nacional de Politica
Socioeducativa del Ministerio de Educacion de la nacidn (en Cérdoba se viabiliza a través del Programa
Provincial de Ajedrez Educativo dependiente de la Subsecretaria de Promociéon de Igualdad y Calidad
Educativa y abarca la entrega de material para todas las carceles e instituciones de menores de la
provincia de Cérdoba). En el mismo afio se hizo extensivo a contexto de encierro el Programa Nacional
Parlamento Juvenil Mercosur que constituye una herramienta de formacién ética para los alumnos en
pos de producir una conciencia plural, solidaria, respetuosa de los derechos humanos en el ejercicio
democratico de la participacién en tanto ciudadanos sujetos de derechos y obligaciones y cuyo objetivo
es que los estudiantes del nivel secundario puedan discutir y reflexionar acerca de qué escuela quieren.

129 . . .z N .z . s
Este proyecto fue financiado por la Unién Europea, organizacion que establecié las

prioridades en cuanto a la formacidn; las gestiones se iniciaron en 2005, la ejecucion se hizo efectiva en
2010 y estuvo precedido de Seminarios Regionales en los que participaron autoridades politico-técnicas
y equipos técnicos de las provincias convocadas. El procedimiento empleado por el Ministerio de
Educacion fue la licitacion para el contrato de servicios en la que participaron universidades nacionales.
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130 | os contenidos

primera parte se llevd a cabo entre abril y agosto de 2011.
desarrollados fueron los siguientes: a) Fundamentos, objetivos y propuesta de trabajo
del curso Programa de Educaciéon Media y Formacidn para el Trabajo y la relacién entre
educacion y trabajo; b) El sujeto pedagdgico: educadores y educandos; c) Los jévenes
como sujetos de la educacidon y del trabajo; d) El trabajo y la Formacién Profesional; e)
La formacién Profesional, aportes para el didlogo; f) La Interinstitucionalidad y la
articulacion educacion y formacién profesional. Brusilovsky (2010) lo caracteriza como
un programa amplio que parece cubrir temdticas significativas y otorga importancia al
alcance nacional a la vez que expresa su preocupacion con relaciéon a la masividad y
quiénes serian los formadores debido a que en el pais no hay personas especializadas
en EA en cantidad suficiente para afrontar un proyecto de esa extensién. Tal
preocupacion se conecta con la apreciacién de la supervisora general de la modalidad
en Cérdoba, capacitadora en ese curso, relativa a que habrian sido seleccionados
docentes sin la suficiente preparacidon para asumir la compleja articulacién entre
ambas instituciones; desde su perspectiva, en las zonas donde las parejas pedagdgicas
estaban constituidas por un especialista en EA y otro en FP los resultados habrian sido
mas provechosos y la matricula se habria sostenido hasta el final (ESGEJA, pdg.14). De
un total de 400 docentes que iniciaron el curso en Cérdoba, lo habrian completado

aproximadamente 200.

El Postitulo Especializacidon docente de nivel Superior en Educacién en Contexto
de Encierro fue aprobado por Resol. CFE 58/08, con una vigencia de tres cohortes,
sujeta su continuidad a evaluacién de resultados, y se implementd en la mayoria de las
provincias. El disefio fue elaborado por la Coordinacién de Educacion en Contexto de
Encierro. El Plan de Estudios tiene una duracion de 400 hs. (304 presenciales y 96 no
presenciales) y estd compuesto por ocho mddulos temdaticos y dos seminarios de
integracién y proyeccién. Los contenidos que abarcan los mddulos son los siguientes:
a) La educacion en los contextos de encierro; b) Normativa regulatoria; c) Sujetos y

contextos; d) La escuela y su gestidon; e) El docente y su practica; f) Educacion para el

130 .z . e . . . .
Con una duracion de 60 horas reloj distribuidas en 8 encuentros quincenales de 5 horas reloj

cada unoy 20 horas de actividades no presenciales.
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trabajo; g) Arte, cultura y derechos humanos; h) Educacién para la salud. Su andlisis y

efectos se consideran en el siguiente apartado.
Plan de Finalizacién de Estudios (FinEs)

Un componente central de la politica educativa del Ministerio de Educacidn de
la Nacidn en esta etapa es el Plan de Finalizacién de Estudios (Plan FinEs) cuya finalidad
es brindar a los jovenes y adultos de todo el pais una oferta educativa adaptada a sus
posibilidades y necesidades para que puedan completar la escolaridad primaria y
secundaria. Es coordinado por el Ministerio de Educacion de la Nacién y se ejecuta a
través de convenios con los Ministerios de Educacion de las provincias; el modelo de
gestidn se asienta en la articulacién entre la nacién, las provincias y las escuelas sede a

las que se suman sindicatos u otras entidades conveniantes en la segunda etapa.’’

El plan fue disefiado en dos etapas: la primera —de cardcter focalizado— dirigida
a jovenes y adultos de 18 a 25 afios y mayores de 25 afos que cursaron el ultimo afio
de la educacién secundaria como alumnos regulares y adeudan materias, sin haber
alcanzado el titulo, a quienes se les ofrece apoyos a través de tutorias en escuelas sede
designadas a tal fin para que rindan las materias pendientes en los colegios donde
interrumpieron la educacion; la segunda, dirigida a jévenes y adultos que no iniciaron
o no completaron la educacion primaria o secundaria, consistente en el cursado parcial
o completo de trayectos educativos bajo el formato de la educacidon semi-presencial,
con base en mdédulos impresos como recurso prioritario y tutorias. En la primera etapa,
denominada FinEs deudores de materias que se implementa desde 2008, ademas de la
orientacién de los profesores tutores, los estudiantes cuentan con diferentes recursos
y materiales para la preparacién de las materias: libros de texto del Ministerio de
Educacion de la Nacién, material de la Campafa Nacional de Lectura, acceso a

plataforma virtual a través del portal Educ.ar y tele clases por el Canal Encuentro,

B Las jurisdicciones elaboran el marco normativo para dar validez a las certificaciones de
estudio que se otorguen, designan las escuelas sede asi como los tutores y referentes administrativos,
establecen los destinatarios que prevé abarcar en cada etapa y la cantidad de horas destinadas a
tutorias. El Ministerio de Educacion de la Nacidn aporta los recursos econdmicos destinados al pago de
tutores, referentes administrativos y gastos operativos de las escuelas sede, asi como los materiales de
apoyo para las tutorias y los recursos para la capacitacion de profesores tutores y personal
administrativo.
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ademas de materiales para el profesor tutor y de orientacién para el alumno segun
areas: Lengua, Matematica, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales.™®? Desde 2009 se
extendid la segunda etapa orientada al cursado de trayectos educativos parciales o
completos destinada a distintos grupos poblacionales: a) mayores de 18 afos que
deben completar el ciclo superior de la educacidn secundaria, b) afiliados a sindicatos
u otras organizaciones convocados a través de las entidades conveniantes, c) grupos
alfabetizados por el programa Encuentro o por otros programas, mayores de 18 afios e
interesados en la educacién primaria.’*® Efectuaremos un andlisis detallado de su

implementacion en la provincia en el préximo apartado de este capitulo.

Otros planes y programas del gobierno nacional

Sefialamos a continuacion planes para la educacién secundaria regular y de
acceso a las tecnologias digitales que en la actualidad abarcan a la EA. Por Resol. CFE
88/09 se aprobd el documento Institucional y fortalecimiento de la educacion
secundaria obligatoria —Planes Jurisdiccionales y Planes de Mejora Institucional— que

en 2011 se extendieron a la educacién secundaria de adultos. Estos planes consisten

132 El material para el estudiante esta estructurado segln los siguientes items: bienvenida,
estudiar en el Plan FinEs, algunas herramientas para estudiar y algunas actividades para poner en
practica las herramientas. En el primer item da la bienvenida, explica cdmo funciona el Plan FinEs y los
principales componentes de los que puede disponer el estudiante y manifiesta el deseo de
acompanarlos en la decisién que han tomado de concluir los estudios secundarios. El punto Retomando
el estudio aclara que el profesor tutor es el monitor del plan de trabajo que disefian juntos con el
estudiante y estd a su disposicion para atender dudas y consultas, observar avances y acercar
materiales, a partir de acordar una forma de trabajo con el estudiante; explicita que estudiar a través de
tutorias y autonomia en el estudio no es sindnimo de estudiar solos, esta ultima es una capacidad no
dada sino que se va logrando progresivamente que nos permite distinguir cuando y de quién
necesitamos ayuda y con quién podemos compartir la actividad de aprender. En el punto Estudiar en
grupo remarca la importancia del grupo en el aprendizaje si existen posibilidades, lo que exige
planificacion y pautas de trabajo y la participacién de cada integrante; finalmente, recalca cémo
organizar el tiempo de estudio y de trabajo, informa qué tipo de consultas (de organizacion y sobre los
temas) se pueden hacer y cdmo son las evaluaciones. En el item Algunas herramientas para estudiar
proporciona informacion sobre la toma de apuntes, la lectura comprensiva, la elaboracién de una buena
sintesis y la elaboracién de informes; a ello le sucede el dltimo item en el que se sugiere la realizacion de
actividades con la finalidad de poner en practica las herramientas detalladas en el anterior.

A partir de una estructura modular de la curricula, se plantea que los estudiantes pueden
transitar por las dreas y disciplinas, acorde a sus circunstancias, ritmos y tiempos de aprendizaje; en tal
sentido, cada estudiante puede iniciar, discontinuar y retomar su itinerario formativo, con base en el
reconocimiento de los saberes con que cuenta, reorganizando el tiempo presencial necesario y
favoreciendo la gestidn de los propios procesos de aprendizaje. Los médulos son los correspondientes al
Programa de Nivel Medio a Distancia de la Direccién General de Jévenes y Adultos de Cérdoba —
adoptados e impresos por la Direccion Nacional para todo el pais— y los médulos del Programa de
Terminalidad Educativa de nivel primario, elaborados por el Ministerio de Educacion de la Nacién en el
marco del Plan Social Educativo en la década anterior.
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en el apoyo y financiamiento del Ministerio de Educaciéon de la Nacién para la
implementacion de proyectos pedagdgicos que elaboran las escuelas secundarias. Se
enmarcan en los Planes Jurisdiccionales cuyo propdsito es propiciar condiciones
tendientes a la transformacién progresiva del modelo pedagdgico institucional,

I ",

favorezcan la inclusién de los adolescentes y jovenes en el nivel “y aseguren las
trayectorias escolares completas de los alumnos, las competencias necesarias para
ejercer la ciudadania, continuar estudios superiores e incorporarse en el mundo del
trabajo” (CFE 88/09: 7). Conectar lgualdad fue creado por Decreto Presidencial N2
459/10 con el objetivo de reducir las brechas digitales, educativas y sociales mediante
la distribuciéon de tres millones de netbook en escuelas publicas entre 2010-2012;
acciones que se acompafian del desarrollo de contenidos digitales, propuestas

didacticas y acciones de formacion docente que potencien su uso y mejoren los

procesos de aprendizaje y ensefanza.

Respecto de la continuidad de politicas intersectoriales que relacionan la
educacion con el trabajo, en 2004 se firmd el Acuerdo entre el MTEYSS vy el gobierno
de la provincia de Cérdoba para la implementacién del Plan Integral para la promocién
del Empleo “Mas y Mejor Trabajo” — Convenio 36/04 del 12-03-04;"* dicho acuerdo
tenia entre sus objetivos, seguin el punto c) incorporar trabajadores desocupados,
especialmente beneficiarios de planes sociales, en procesos de terminacion de la
educacién general basica, la educacién media polimodal y en actividades de FP. Afio
tras afo se incorporaron protocolos adicionales al mencionado convenio que
contemplan acciones relacionadas con el Seguro de Capacitacién y Empleo’® y con
determinados proyectos o problematicas: certificaciones cruzadas, poblacién con

discapacidad, pueblos originarios, elaboracién de propuestas curriculares de

134 . . . 4 . . .
El Plan Integral para la promocidn del empleo tiene como objetivo principal contribuir a la

generacion y sostenimiento de empleo privado, mejorar la empleabilidad de los desocupados y
aumentar la calidad del empleo mediante la articulacidn de distintas politicas publicas instrumentadas
por el ministerio y otros drganos del Estado nacional, provincial y municipal y la participacién de los
sectores productivos involucrados.

133 Ese seguro se cred el 23-03-06, segtin Decreto N2 336, con el objetivo de brindar apoyo a los
trabajadores desocupados en la busqueda activa de empleo en la actualizacién de sus competencias
laborales y en su inserciéon en empleos de calidad.
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articulacion cruzada para sectores laborales especificos, capacitacion de docentes en
las temdticas de formacion para el trabajo y FP entre otros. Asimismo, en el marco del
MTEySS en 2008 se cred el Programa Jévenes con Mds y Mejor Trabajo seguin Resol. N2
497, dirigido a jévenes de 18 a 24 anos de edad, cuyo objetivo es generar
oportunidades de inclusidon social y laboral de las y los jovenes mediante acciones
integradas que les posibiliten la finalizacién de la escolaridad obligatoria y supone
también la articulacién de ese Ministerio con el homdnimo y el de educacion de las

provincias.

A partir del andlisis de los documentos y de algunas politicas, planes y
programas implementadas por el gobierno nacional reconocemos un proceso de
avance acumulativo en cuanto a la atencién a la EA y la educacién en contexto de
encierro —que forma parte de aquélla o se relaciona segun la resolucidon de las
jurisdicciones— desde inicios de la década de 2000. Tales acciones reafirman la nocién
de educacién como bien publico y derecho social al que todas las personas deben

acceder y la responsabilidad indelegable del Estado en garantizarla.

Los principales aspectos sefialados por Rodriguez (2008) relativos a que no se
habia asumido de manera prioritaria la atencién de los jévenes y adultos con déficit
educativo, la carencia de politicas nacionales de importancia y la ausencia de creacién
de ambitos federales abocados a formular lineamientos, orientaciones y disenos
especificos que procuraran cierta unidad fueron atendidos de algin modo a través del
Plan FinEs, de la conformacién de las Mesas Federales, de la implementacion de
acciones de capacitacion de alcance nacional y de politicas intersectoriales, entre
cuyos componentes estd la mejora de los niveles educativos y/o formativos, no
obstante las limitaciones del Plan FinEs en su segunda etapa que exponemos en el

préximo apartado.

Asimismo, si bien la Resol. 118 hace referencia a la atencién a las personas con
necesidades educativas especiales y la Resol. 127 plantea la transversalidad entre las
distintas modalidades, hasta donde hemos podido indagar, no se habrian producido

lineamientos ni acciones tendientes a la incorporacién de las personas con
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necesidades educativas especiales a la EA, con las adecuaciones curriculares y apoyos

en recursos humanos correspondientes.

Sin perjuicio de ello, los lineamientos, acciones y programas expuestos
configuran el marco en el cual se inscriben las politicas provinciales para el sector. Este
marco opera como regulaciones aunque también como reconocimiento y respaldo de
iniciativas ya emprendidas por las jurisdicciones. Esto supone financiamiento para la
implementacidon de un sinnUmero de acciones que de otro modo no se realizarian,
sujeto a la presentacién de proyectos, cuya contracara se expresa en el control que de
esa manera el gobierno nacional ejerce sobre las jurisdicciones, la sujecién de éstas al
financiamiento otorgado y la actividad administrativa que implica para los centros

educativos.

5.2. Decisiones politicas adoptadas en educacion de adultos por el
gobierno provincial

Tras lo expuesto acerca de las politicas del gobierno nacional en la década de
2000, presentamos las politicas de EA en la provincia en cuyo desarrollo se advierte su
correspondencia con aquéllas a la vez que iniciativas propias. Consideramos los
mismos elementos que en el apartado anterior: las definiciones, decisiones, acciones y

omisiones.

La normativa incluye basicamente la Ley de Educacidon Provincial N2 9870 e
incorporamos documentos de menor jerarquia tales como el Acuerdo entre el
Ministerio de Educacion y UEPC, convenios firmados con el MTEYSS y el homdnimo
provincial y sus protocolos y un documento interno de la Direccién de Regimenes
Especiales. Esta informacion fue contrastada con la que proporcionaron las entrevistas

a actores clave y el grupo de discusion.

5.2.1. La educacidon de adultos entre 1999 y 2007: reunificacidn, vaivenes y
atencion a nuevas demandas

En Cérdoba en el afio 1999 se produjo un cambio de gobierno, de signo politico
contrario al que gobernd la provincia por tres periodos consecutivos desde 1983 —la
Unidn Civica Radical- y asumid un gobierno justicialista que continta hasta la fecha.

Para la EA éste constituyd un ambito relativamente favorable, mas allda de las
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discontinuidades y vaivenes, y alcanzo estabilidad hacia el final de la década en cuyo

marco se tomaron medidas de relevancia para el sector.

Una de las primeras decisiones, de manera similar a otras provincias mientras
regia la anterior ley de educacién, fue la creacidn de la Direccién de Regimenes
Especiales (DRE), bajo cuya dependencia se incluyé la EA (en el area formal y no
formal), para personas con capacidades especiales, educacién artistica y educacion

“"

fisica “...a fin de incluir lo que estaba prescripto en la Ley Federal de Educacion...”
(EDRE, pag. 1). Mas alld de que la organizacion de esa Direccion implicd una
adecuacién casi textual a la controvertida ley y continué su encuadramiento como
régimen especial, su creaciéon implicé la reunificacion de la educaciéon primaria y
secundaria de adultos en una sola unidad estatal, a diferencia de la fragmentacién

producida en la década de 1990.

Con respecto a la educacién secundaria, una decisién importante fue la
derogacién del Decreto N2 576 a través del Decreto N° 1070 de julio de 2000 que fijaba
la duracion del ciclo de Especializacién (Polimodal) en dos afios en lugar de tres, a la
vez que establecia que paralela o posteriormente al egreso del nivel medio se podria

L, . . . 1
acceder a los trayectos técnico profesionales, de manera optativa. *>°

A partir del afio 2000 los dos proyectos mas importantes de la DRE fueron la
continuidad en la elaboracién del curriculum de nivel primario, retomando una
iniciativa del periodo precedente aunque desarrollado con otro equipo de trabajo, por
un lado, y la creacién del Programa de Educacidon a Distancia del Nivel Medio de
Adultos, por el otro, en el que nos detenemos ya que guarda relacidén con nuestro

objeto de estudio.

Por Resolucion Ministerial N° 1135 de diciembre de 2000 se habilitd la apertura
y se aprobo la normativa para la presentacion de proyectos de educacion a distancia
de adultos para el nivel medio y superior no universitario; al amparo de esa resolucién

y de la solicitud del Ministro de Educacion surgio el mencionado programa, orientado a

136 . s , .z .
Tal derogacion forma parte de una de las lineas de accidn acordadas en el Pacto de Calidad

Educativa de Cérdoba, celebrado entre el Gobierno de la Provincia y la Unidn de Educadores de la
Provincia de Cérdoba (UEPC), la Asociacién del Magisterio de Ensefianza Técnica (AMET), el Sindicato
Argentino de Docentes Particulares (SADOP) y la Asociacidon de Docentes de Ensefianza Media (ADEME).
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trabajadores en actividad mayores de 21 afios, constituyendo el primer grupo agentes
policiales.137 El interés del ministro habria residido en elevar el nivel educativo del
personal policial a la vez que mejorar sus retribuciones a través de la bonificacién por
el titulo secundario aunque habria trascendido ampliamente ese interés inicial (EDRE,
pag. 1-2). Segun la entonces directora, el disefio siguid un programa similar
desarrollado en la Facultad de Ciencias Econdmicas en Buenos Aires, asentado en
cuatro equipos —de elaboracién de contenidos, de coordinacion, de distribucion de
materiales y de evaluacidon— que la entrevistada califica como un sistema mixto en el
que cobraba relevancia “el factor humano” (EDRE, pag. 2). A fin de elaborar los
modulos impresos que constituyen el principal recurso en el que se sostiene el
programa, se conformd un equipo compuesto por contenidistas de las areas y/o
disciplinas, la mayoria de ellos docentes en comisién de servicios, y asesores con
insercién en la universidad. El Programa se habria constituido en la accién mas
relevante de educacidon secundaria debido a la fuerza reguladora de los materiales de
ensefianza que persiste en el tiempo (EDRE, pag. 2). Sin embargo, la entonces
Directora identifica dos dificultades del programa en esos momentos: una, la ausencia
de evaluacion que no se habria concretado a raiz de discrepancias internas y otra, la
forma de designacién de los tutores en alusién a que habrian primado los tiempos
politicos en detrimento de los pedagdgicos (EDRE, pag. 2). Otro proyecto de
importancia, resultante de un convenio con el MTEYSS y con el Ministerio de la
Produccidon de la provincia en el marco de politicas intersectoriales, en 2000-2001
permitid que se incorporaran los desocupados beneficiarios de Planes Jefes y Jefas de
Hogar al Programa de Nivel Medio a Distancia, circunscripto a los trabajadores en
actividad hasta ese momento. Este convenio constituyd el inicio de una relaciéon de
colaboracién con ese ministerio que habria posibilitado que el programa trascendiera
el dmbito provincial asi como la obtencién de fondos para financiar otros proyectos,
segln expresa una integrante del grupo de discusién (GDCo, pag. 3) y argumentamos a

lo largo del capitulo.

Y7 La Resolucién N° 263 de junio de 2001 habilité la participacion de los organizaciones

conveniantes en el disefio curricular de la Orientacién del Programa de Nivel Medio a Distancia, como
asi también “...involucrar en las acciones educativas al Estado Nacional, Provincial o Municipalidades,
Camaras Empresariales, Organizaciones no gubernamentales y otros actores sociales.”
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Una decision que impactd en la faz organizativa de la Direccién fue la creacién
de anexos'® dependientes de los CENMA base con la intencién de acercar la oferta a
los lugares donde se produzca la demanda o donde se ubican geograficamente los
sectores con baja escolaridad, segun el discurso oficial explicito. La entonces Directora
alude a otra finalidad politica que habrian tenido los anexos: responder a solicitudes de
militantes politicos del partido gobernante y posibilitar el ingreso laboral sin la
cobertura de los cargos por lista de orden de mérito. De este modo, se habria dado
respuestas a las demandas, favoreciendo la incorporacidon de personas politicamente
afines al gobierno y la precarizacidn de los cargos de conduccion, situacidn esta ultima
gue no se ha modificado hasta el momento.

...surgen como consecuencia de la necesidad de dar respuesta a algunos alumnos; no

hay una resolucidn general, hay una resolucién por cada anexo, eso se conversaba en

las reuniones de gabinete... {Creacidon de los anexos qué significa? Trabajo de los

punteros politicos que definian quién trabajaba y quiénes no. La intromision de las

autoridades politicas impidié la realizacién de algunas acciones...también es un
abaratamiento de la profesidn del director, se desdibuja la autoridad.

(EDRE, pag. 3)

En el discurso de la Directora son frecuentes las alusiones a la preeminencia de
los aspectos politicos sobre los técnico-pedagdgicos, coherente con su perfil politico
técnico ya que su trayectoria profesional transcurrid en la universidad. Asimismo,
como externa al Ministerio de Educacién, reconoce la existencia de un equipo de
docentes, supervisores y técnicos con formacidén y trayectoria en EA que habria
constituido su fortaleza, no obstante la escasa asignacion presupuestaria que suele ser
correlativa a la jerarquia de las unidades de gobierno y a los problemas a los que se

aboca.

138 | 0s anexos no son privativos de la EA, han constituido un recurso comudn en el sistema
educativo cordobés y argentino para la ampliacion de la educacion o su extensidn a poblaciones que
antes no alcanzaba. Coria y Alterman (2010) subrayan que la mayoria de los anexos en escuelas
primarias y secundarias en Cérdoba se crearon a partir de 1986 y se concentraron en barrios urbano-
marginales; receptaron mayoritariamente a alumnos repitentes, con problemas de conducta y
sobriedad y funcionaron en esa situacion en el contraturno de una escuela primaria. Asimismo, en la
provincia de Tierra del Fuego e Islas del Atlantico Sur, hacia el afio 2009 habia proyectos especiales que
funcionaban en los anexos de las escuelas primarias o secundarias y algunos centros ubicados en lugares
alejados surgieron como anexos y luego se convirtieron en CENS.
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...saben que las modalidades no tienen la misma jerarquia que los niveles del sistema
educativo, tanto en asignacidon presupuestaria como en la preocupacidon de los
ministros, la preocupacion estaba en la secundaria regular...fondos no habia ni para
adultos ni para los otros regimenes especiales [...] Alun asi, adultos estaba mejor que
las otras modalidades, alli habia una organizacion similar a los otros niveles, con
especialistas...

(EDRE, pag. 1)

Durante la misma gestién de gobierno que le diera origen y a sélo dos afos de
su creacién, en 2001, la DRE se suprimid y la educacidon primaria y secundaria de
adultos quedd a cargo de una Subinspeccidon General de Adultos que mantuvo cierta
unidad de la oferta y de los docentes correspondientes a ambos niveles bajo la érbita
de la Direccién de Ensefianza Media y Superior; posteriormente se crearia una
Subdireccién de Regimenes Especiales y Educacion Fisica. Las acciones mas
importantes correspondientes a ese periodo se relacionan con la continuidad vy
fortalecimiento de los proyectos anteriores y la atencidn a dos colectivos en situacion
de vulnerabilidad tales como jévenes en conflicto con la ley penal y personas privadas

de libertad.

En 2004, a partir de una solicitud y mediante convenio con el Ministerio de
Justicia de la provincia, se crearon los primeros centros educativos de nivel primario y
secundario en instituciones correccionales que alojan a jévenes en conflicto con la ley
penal de manera presencial y a distancia; en virtud de la franja etdrea de la poblacién
atendida —entre 13/14 y 18 afos—y la permanente movilidad, se crearon dos sedes de
Educacidn a Distancia y Semipresencial, una de ellas en los institutos correccionales y
otra en una institucién en la que se realizaba libertad asistida, a fin de posibilitar que
los adolescentes privados de libertad o en libertad pudieran incorporarse a la escuela

en cualquier época del afio.

Respecto de las personas privadas de libertad, en 2003 se firmd el primer
Convenio Marco entre el Ministerio de Educacién-Direccién de Ensefianza Media,
Especial y Superior (DEMES)-Subdireccién de Regimenes Especiales y Educacion Fisica y
el Ministerio de Seguridad-Servicio Penitenciario Cérdoba (SPC) a los efectos de iniciar
una etapa de cooperacion relativa a la prestacion de los servicios educativos a cargo de
la Subdireccion en los establecimientos penitenciarios del area capital e interior
dependientes del Servicio Penitenciario Cérdoba. Tal convenio tenia por objeto que los
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internos alojados en los establecimientos penitenciarios, sin discriminacién alguna,
pudieran iniciar, proseguir y/o completar sus estudios en los distintos niveles de
escolaridad, teniendo en cuenta las adecuaciones curriculares y organizativas
necesarias en funcién de los destinatarios y del contexto institucional.*** Aunque
actualmente ya no tenga vigencia, el mencionado convenio implicé en ese momento
que los servicios educativos de nivel primario estuvieran a cargo de docentes
dependientes del Ministerio de Educacién, ya no del Servicio Penitenciario como hasta
entonces, ademas de extender la educacion secundaria a todos los establecimientos

penitenciarios cerrados.'*°

En otro orden de cosas, en este periodo, en 2005, se firmé el Acta Acuerdo
entre el Ministerio de Educacidn- Sub-Direccién Regimenes Especiales y la Unién de
Educadores de la Provincia de Cdérdoba (UEPC), luego de sucesivas reuniones
sostenidas con la modalidad Adultos y tras el Acta Acuerdo de 2004. El documento
refiere a la necesidad de avanzar en cuatro puntos a fin de lograr una mejora
significativa en la modalidad: primero, contar con un diagndstico integral de la
modalidad que permita generar definiciones estructurales en todos los servicios

educativos;*** segundo, elaborar un marco normativo propio y un reglamento general

139 . a . o . . . -
En la cldusula 52 establecia que el disefio curricular seria el mismo que para los servicios

educativos de adultos dependientes del Ministerio de Educacion y las posibles adecuaciones curriculares
se realizarian teniendo en cuenta a los destinatarios y su contexto. La cldusula 62 determinaba que para
la conformacién de los grupos segun los distintos niveles del sistema educativo se tendrian en cuenta,
ademads de la normativa vigente para la educacion de adultos en el dmbito provincial y aspectos
pedagogicos, criterios de agrupabilidad que surgieran de la condicién del interno (bajo prisidén
preventiva o condenado), su inclusion en regimenes y programas de tratamiento penitenciario y razones
de convivencia y seguridad; tales criterios no deberian afectar la posibilidad de acceso a todos los
internos a los servicios educativos en sus distintas modalidades (presencial, semipresencial o a
distancia). La clausula 92 establecia que se posibilitaria el acceso a la oferta de capacitacién profesional
brindada por ambos Ministerios al personal de las instituciones intervinientes. La clausula 122
determinaba que las partes conformarian una Comisidn integrada con representacién mixta que
actuaria como o6rgano de coordinacidon y monitoreo institucional, realizando el seguimiento y evaluacion
de las acciones que se desprendieran de ese convenio y protocolos adicionales.

140 pesde 1990 aproximadamente la educacién secundaria sélo se desarrollaba en un anexo,
ubicado en el establecimiento penitenciario N° 2 de la ciudad de Cérdoba que aloja a personas privadas
de libertad condenadas. Ello se corresponde con una practica habitual en las instituciones del Servicio
Penitenciario, cual es ofrecer educacidn como parte del tratamiento penitenciario a quienes cumplen su
condena, segln lo dispuesto por la ley de ejecucién de la pena privativa de libertad, si bien ésta también
refiere a la educaciéon como derecho.

B\ cuyo fin ambas instituciones se comprometen en poner a disposicién los relevamientos
propios y generar nuevos instrumentos.
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especifico; tercero, garantizar medidas tendientes a mejorar el funcionamiento
institucional, entre ellas, cubrir las vacantes de las Inspecciones, des-anexar los anexos
que por su desarrollo ameritaran constituirse en nuevos centros educativos, re
categorizar centros educativos, priorizar la relocalizacion de servicios educativos
existentes a raiz de la expansion desordenada de la modalidad, asignar cargos
directivos y no directivos en aquellos centros cuyas necesidades y desarrollo lo
requirieran, propender a una ordenada incorporacién a la Sub Direccidon de Regimenes
Especiales de los servicios educativos modalidad adultos que funcionaban en los IPEM,
ya sea mediante la creacion de un nuevo CENMA o la incorporacién a un CENMA ya
existente, propiciar la progresiva incorporacién de los cargos de nivel primario de los
servicios educativos a las plantas funcionales de los CENMA hasta tanto se definiera la
creacién de centros Unicos para la modalidad, la conversién de horas catedra de los
coordinadores pedagdgicos y administrativos en cargos del escalafén docente y cuarto,

concursos de cargos de supervision y directivos.**?

Ese acuerdo, en especial los puntos tres y cuatro, se constituyé en una
plataforma que dio lugar a acciones politico-administrativas de envergadura hasta la
actualidad. Con relacién a su sostenibilidad, una integrante del grupo de discusién
menciona que habria sido posible, ademdas de la voluntad politica de ambas
instituciones, por la existencia de un grupo de docentes comprometido y movilizados
en torno a la EA, nucleado en UEPEC desde 1992, afio de la transferencia de los
servicios nacionales a las provincias. Ese grupo participd con propuestas politicas y
técnico-pedagdgicas en diferentes momentos, planted los puntos antes mencionados
en la agenda, trabajé en pos de su efectivizacién y ejerceria cierta vigilancia a fin de

sostener la reivindicacién de los puntos no cumplidos tales como los concursos de

2 Al afio siguiente mediante Acta N2 1/06 del 25-05-06 entre la Sub Inspeccidén General de EDA
y representantes de UEPC integrantes de la Comisién Modalidad Adultos, acordaban elevar un proyecto
marco normativo de la modalidad adultos, conforme el acta anterior. La cldusula 32 hacia referencia a
producir un agrupamiento de CENPA a las escuelas nocturnas y de no ser posible, agrupar el CENPA al
CENMA mas cercano, criterio que respondia a la necesidad de avanzar hacia un centro Unico; se acordd
la reorganizacion de los anexos de CENMA y la desanexacidn de anexos para formar nuevos CENMA en
tanto el traspaso de los centros que funcionaban en los IPEM ya se habia concretado. Se insistia en los
restantes puntos del acta anterior y se afirmaba que los puntos antes mencionados permitirian concluir
con un mapa provincial de la modalidad que reflejara una distribucion racional y actualizada de los
centros educativos.
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directores y la conversiéon de horas catedra de los coordinadores pedagdgicos vy

administrativos en cargos del escalafén docente.

5.2.2. La educacion de adultos entre 2008 y 2012: consolidacién y nuevos
proyectos

Al afio siguiente de la asuncion como Ministro de Educacion de la provincia de
quien fuera Secretario General de UEPC entre 1998 y 2002 y Secretario de
Organizacion de la Junta Ejecutiva de la Confederacidon General de Trabajadores de la
Educacién de la Republica Argentina (CETERA), en 2008, se credé nuevamente la DRE,
con una Sub-Direccién de Educacién de Jovenes y Adultos. La Direccion estuvo a cargo
de la misma autoridad que se desempeiid en el primer periodo y asumié como Sub-
Director quien fuera Secretario de Finanzas de UEPC y encargado del Departamento de

EA de esa organizacion sindical entre 1997 y 2007.

Durante la segunda gestion de la DRE fueron objeto de especial atencidn el
disefio curricular de nivel primario de adultos, aprobado por Resol. 378/08, por un
lado, y la reelaboracién de los médulos del Programa de Nivel Medio a Distancia para
su utilizacidon de manera presencial en dos anexos localizados en contextos de encierro
gue recepta a jovenes y adolescentes, por el otro. La aprobacién del curriculum de
nivel primario de adultos fue la culminacién de inquietudes, apuestas y trabajo de
diferentes equipos desde la década anterior. El segundo proyecto, solicitado por Ila
entonces Secretaria de Nifiez y Familia, habria posibilitado una educacién mas
adecuada a las necesidades y situacion de los adolescentes en conflicto con la ley penal
gue se atendian desde esa unidad de gobierno hasta 2012. En esa fecha el Ministerio
de Educacion de la provincia resolvié que sélo continuaria a cargo de la EA la atencién
de los mayores de 18 afios mientras que el Programa Inclusion y Terminalidad de la
Educacién Secundaria (PIT) para jovenes de 14 a 17 aios se responsabilizaria de los
menores de 18 afos, acorde a la resolucion del Ministerio de Educacién de la

. 1
Nacién.'*

g Programa de Inclusion, terminalidad y formacién laboral para adolescentes de 14 a 17

anos, se implementa en Cordoba a partir de 2010, con el objetivo de posibilitar la reincorporacion y
finalizacién de la educaciéon secundaria a adolescentes que habian cursado un trayecto y luego
interrumpieron la escolaridad.
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Asimismo, se elabord un documento presentado en el primer taller realizado en
marzo de 2008, organizado por la DRE, cuyo contenido subrayamos ya que refiere a
fundamentos politico-pedagdgicos y a principios organizativos de la modalidad que
suponen cambios de orientacidon. En ese documento la autoridad de la Direccion, el
Subdirector, la Inspectora General y el cuerpo de supervisores convocan a los docentes
a formar parte de un proyecto comprometido con la modalidad, en el marco de la LEN,
a fin de reordenar los servicios y apuntar a la conformacién de espacios integrados que

doten de identidad a la EA.

En las Consideraciones Generales Marco Tedrico plantea que la modalidad en la
provincia crecié y se expandié desordenadamente y en diversidad de ofertas en los
ultimos afos, lo que desembocd en la fragmentacién. A raiz de ello, se propone
repensar la modalidad de EPJA en base a tres principios claves de la educacién

., . ., . ., 144
permanente: expansion, innovacion e integracion.

En el mencionado documento, la expansién alude a traspasar las fronteras de
las instituciones educativas y establecer puentes con otras organizaciones del Estado y
de la sociedad civil. Segun ese principio, la diferenciacién y autonomia de Ia
administracion del sistema de educacién para jévenes y adultos respecto del sistema
educativo comun para nifios y adolescentes son requisitos incuestionables, a fin de
evitar la pérdida de especificidad y la conversién en una entidad administrativa que
sea un calco del sistema ordinario; por el contrario, una administracion auténoma de
la modalidad, que cuente con recursos propios abre la oportunidad de realizar la
expansién educativa, con base en el conocimiento de la poblacién y permite la toma
de decisiones a fin de firmar convenios con otras instituciones. Expansion también
hace referencia al crecimiento de la oferta educativa en la provincia, particularmente,
con relacidon a la matricula de los centros en los que se reconoce un notable
incremento de la matricula que no se corresponde con los resultados de promocién de
los alumnos debido al alto desgranamiento en tanto egresa sélo entre 10y 20 % de los

matriculados, como ya sefialamos; en consecuencia, se requiere de un analisis de los

144 . ., . . . . .2
Principios que habrian sido expuestos por Josefa Cabello en una instancia de capacitacion
organizada por el Ministerio de Educacién de la Nacion en 2007, tomados a su vez de un texto dirigido
por Dave (1979).
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factores que afectan la retencidn de la matricula a fin de planificar estrategias

conjuntas entre supervisores, directores y docentes.

La integracién permite racionalizar y coordinar servicios, ofertas y recursos; por
el contrario, se reconoce la fragmentacidon imperante debido a la creacién de centros
educativos en sucesivos periodos de gobierno, sin un proyecto politico a largo plazo,
que desembocd en la concentracion de centros educativos en Cérdoba capital y en las
ciudades mds pobladas, permaneciendo sin cubrir demandas de otras localidades;
simultaneamente se multiplicé la creacidn de anexos y extensiones daulicas para
absorber la matricula que migré del centro a los barrios periféricos o de algunos
pueblos de la ciudad al campo que reproducen el modelo de los centros de los que
dependen y aumentan la precarizacién de la modalidad en su conjunto. Se considera
prioritario superar la fragmentacién de la modalidad, evidenciada en la diversidad de
instituciones existentes con formas de cursado presencial que incluyen alfabetizacién,
nivel primario y medio, resultantes de la ausencia de perspectiva a largo plazo bajo la
gue se crearon, para lo cual se promueve la unidad educativa o centro integral que
albergue distintas ofertas. Ello implica necesariamente superar la idea de institucién
ubicada en un espacio concreto, con una Unica manera de ofrecer la presentacion
educativa y con el mismo curriculum para todos; se considera mas apropiada la idea de
institucion cuyo punto de partida ancle en el derecho a la educacién para todos y
desde alli contemple las necesidades de los distintos grupos y sujetos. Instituciones
gue nucleen ofertas y servicios educativos presenciales y a distancia en donde todos
sus agentes, con independencia del lugar y funcidn con que fueron designados, formen
un equipo docente que trabaje cooperativamente en pos de los objetivos
institucionales, privilegiando la identidad de la modalidad por sobre el nivel educativo.
Se proponen instituciones abiertas cuyo intercambio y coordinacién gire en torno de la
inclusion de los analfabetos, de quienes no completaron la escolaridad en su
momento, de aquellos que estan fuera del sistema regular, de los que no tienen acceso
porque no pueden asistir regularmente, como asi también la inclusién de ofertas de FP
mediante convenios con otros ministerios e instituciones, en concordancia con la

educacién permanente.
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Para efectivizar tales propuestas es necesaria la innovacién, entendida como la
transformacién de los procedimientos y practicas del sistema educativo tradicional. El
modelo escolar de educacién bdsica lleva implicito el concepto de educacién
compensatoria o de segunda oportunidad asignado a la modalidad que desacredita y
desprestigia socialmente la oferta educativa para jévenes y adultos, modelo que estd
agotado en EPJA, tal como lo muestran los bajos indices de egreso y retencion de
matricula de los centros educativos de adultos del ambito provincial. Asimismo, la
innovacion pedagdgica no solo implica un cambio en los contenidos y practicas sino en
otras dimensiones que inciden en la vida de los sujetos a los que se orienta la EPJA.
Una propuesta escolarizada que utiliza iguales coordenadas que la escuela comun se
vale de un Unico espacio —el establecimiento escolar y las aulas— a las que convoca y
exige la concurrencia de los alumnos, sacralizando el tiempo escolar que se rige por
una légica anacrénica de un tiempo para estudiar y un tiempo para trabajar. De ese
modo, sélo pueden acceder y permanecer un limitado ndmero de sujetos cuyos
tiempos estan pautados por un trabajo estable o por actividades rutinarias, siempre
idénticas, lo que inhabilita el acceso de las personas expuestas a la flexibilizacidn
laboral, desempleo y a exigencias multiples derivadas de la vida familiar, social y
productiva. Finalmente, el documento plantea que poner en marcha alternativas
innovadoras exige replantearse los componentes de la triada docentes-alumnos-
conocimiento. Respecto de los alumnos, antes que caracterizarlos por grupo etareo,
social o grados de escolarizacién, propone considerarlos en su dimensién de sujetos,
dejando en suspenso la visidn que se tiene de ellos como alumnos, lo que evitaria
colocarlos en el lugar de la carencia, modo privilegiado desde el discurso pedagégico.
Destaca la variedad de aprendizajes realizados por los jovenes y adultos fuera de la
escolaridad formal que les ha permitido sostener a sus familias y acceder a un puesto
de trabajo o subsistir cuando este es escaso y que forman parte de su bagaje de
saberes, creencias y representaciones enraizadas en la propia identidad y constituyen
un capital cultural valioso para defender sus intereses y expresar su voluntad cuando
se organizan colectivamente; de alli que sea imprescindible reconocer la existencia de
distintas identidades y conocer las culturas de origen de los jovenes y adultos que
asisten a los centros de la modalidad en tanto instancias clave para el desarrollo de

cualquier proceso educativo, lo que no es considerado un insumo mas en los procesos
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de ensefanza y aprendizaje sino una condicién sino qua non de tales procesos que

tiene gran repercusién en la EPJA.

Esta declaracién de principios e intenciones de parte de las autoridades de EA,
junto al acuerdo con el sindicato, esta presente en el discurso de muchos entrevistados
y habria orientado gran parte de las acciones desarrolladas, como veremos a

continuacion.

La Sub-Direccién de Educacion de Jovenes y Adultos se transformd en Direccion
de Jurisdiccidon en 2009 y alcanzd el rango de Direccién General de Enseifanza de
Adultos en 2010 (re denominada Direccidon General de Educacién de Jévenes y Adultos
en 2012). Segun el director, este estatus supone conformar un equipo con las otras
areas de gobierno, con soporte técnico y administrativo, creaciéon de la Mesa de
Entrada del Servicio Unico de Atencién al Ciudadano (SUAC) y varios Departamentos
(de Alfabetizacidn, de Titulos, de Personal, de Reubicaciones y Disponibilidad, ademds

del Programa de Educacién a Distancia. (EDGEJA, pag. 4).*°

Las acciones de la direccidén se orientaron en lo sucesivo a la concrecién de
algunos puntos contenidos en el Acuerdo con la organizacion sindical, a la creacidon de
la coordinacién en contexto de encierro y a la continuidad y/o inicio de proyectos

financiados por el Ministerio de Educacion de la Nacién o por el MTEySS.

Con relacion a los puntos del Acuerdo con UEPC, por Decreto 869/2009 se
dispuso la creacién de cargos de Inspector de la modalidad Adultos y, segun Resol.
Ministerial 335/2009 y Resol. 298/2009 de la DJJA, se realizd el concurso de
antecedentes y oposicidn respectivo y se adjudicaron ocho cargos con caracter titular;
posteriormente se crearon dos nuevos cargos de inspectores por Resol. de la DGEA
405/2011. Ademas del impacto hacia el interior de la modalidad en términos de

ordenamiento, organizacidon y jerarquizacion, el concurso habria legitimado la

145 . s . .. .
Tales departamentos son nominales ya que no se traducen en la orgdnica del Ministerio, no

se afectaron cargos especificos a tal fin y parte de ellos estdn conformados con pases en comision. Cabe
sefialar, asimismo, que el rango de Direccién General fue otorgado poco tiempo antes de que se
implementaran los concursos para cargos de conduccion en la Administracion Publica Provincial que
abarcan precisamente hasta las Direcciones de Jurisdiccidn, a los que pueden presentarse personal de
carrera y otras personas externas a la administracién.
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modalidad frente a los colegas de otros niveles del sistema educativo, segun la
Supervisora General quien subraya su importancia mediante la expresiéon “antes y
después del concurso” (ESGEJA, pag. 4). Asimismo, segin Resol. Ministerial 111/09 se
establecié la dependencia funcional, administrativa y pedagégica de los CENMA
procedentes de los IPEM que estaban bajo la competencia de la Subdireccion de
Regimenes Especiales a partir de una Resolucién del afio 2005, favoreciendo una
mayor relacidon con los restantes centros; aunque ese fue un proceso complejo que
aun no se termind de resolver en lo administrativo, segln testimonios de entrevistados

de centros que responden a esa tipologia, como detallamos en el capitulo 7.

La Coordinacién de Educacién en Contexto de Encierro®* se creé en 2009 con
la finalidad de ocuparse mds especificamente de los anexos y docentes que
desempefian su tarea en centros educativos localizados en los establecimientos
penitenciarios y otorgarle mayor visibilidad a la problematica que involucra al interior
de la EA, en consonancia con la relevancia que se le otorgé desde el Ministerio de
Educacién, Ciencia y Tecnologia (ECECE, pdg. 2). Las acciones llevadas a cabo
consistieron basicamente en tres cuestiones: 1) relevamiento general de datos, estudio
presupuestario y deteccidn de proyectos significativos que se estan implementando; 2)
comunicacion con el SP a fin de superar interferencias derivadas de las ldégicas de
funcionamiento diferentes y viabilizar actividades y 3) implementacién del postitulo de
Especializacién en Contexto de Encierro. En Cérdoba dicho postitulo se desarrollé
entre fines de 2010 y 2011 a través de un Comité Académico intergubernamental e

| 147

interinstituciona Se establecieron dos sedes: una en la ciudad capital que abarcé a

otras ciudades del este y norte del interior y una en el sur provincial en las que

146 Y . .y . es . .
La decisién de crear una coordinacion dentro de la EPJA y no una direccidn independiente de

ella obedeceria a la imposibilidad de certificar si fuera una direccidn (como ocurre en otras provincias) y
a la edad y caracteristicas de los alumnos, aspectos considerados mas relevantes que el contexto en que
se ubican los centros educativos, aunque cualquiera de las opciones presenta ventajas y desventajas,
segun la coordinadora (ECECE, pag. 8).

%7 Estaban representadas las siguientes unidades gubernamentales: Ministerio de Educacién

(Subsecretaria de Igualdad y Equidad Educativa, Direccion General de Educacién de Jévenes y Adultos,
Direccion General de Educacién Superior); Ministerio de Justicia; Servicio Penitenciario Cérdoba;
Secretaria de Nifiez, Adolescencia y Familia, ademas del Programa Universidad, Sociedad y Carcel
(PUSYC) de la Secretaria de Extensidon de la Universidad Nacional de Cérdoba. El PUSYC fue convocado
en virtud de un trabajo previo de formacion y capacitacion en derechos humanos realizado con personal
docente, técnico y de seguridad de ambos ministerios.
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participaron docentes de dos provincias limitrofes donde el postitulo no se
implementd; asimismo se incorpord personal técnico y de seguridad del SPC bajo el
supuesto de que posibilitaria el uso de cddigos compartidos entre agentes de las

18 A fin de darle continuidad, en 2012 se realizé

distintas instituciones (ECECE, pag. 9).
un acompafiamiento a las escuelas ubicadas en contexto de encierro a cargo de un
equipo técnico formado a tal efecto, con financiamiento del mismo postitulo. Segun la
valoracion de la coordinadora, esta iniciativa del gobierno nacional da respuesta a una
demanda de larga data de los docentes y sus efectos se evidencian en una mayor
conciencia de la necesidad de cambio y expectativas de abordar la educacidn de otra
manera, al mismo tiempo que reactiva conflictos preexistentes o surgen otros nuevos
(ECECE, pag. 10). Esta formacidn es visualizada por otros entrevistados como un hecho
positivo que les ofrece herramientas para comprender las razones de la ampliacion de
los servicios educativos en ese contexto, reposicionarse en la relacion interinstitucional
y encontrar fundamento a decisiones tomadas que se asentaban en la intuicién
(EDCMS, pég. 12); asimismo, favorece la integracion de los actores de la comunidad

educativa al compartir un espacio de formacion (ECAMX1, pag. 6) y pone en evidencia

“...que nadie tiene la verdad absoluta” (EJAECN®? 1).

Con anterioridad a la LEN, en todas la carceles habia docentes del Ministerio de
Educacién pero estaban invisibilizados en tanto la mayoria dependia del Ministerio de
Justicia que absorbia la educacién formal y el Ministerio de Educacion de la provincia
sélo certificaba trayectos, segun la coordinadora (ECECE, pag. 4); a raiz de la
responsabilizacién del Ministerio de Educacidn se tornaria evidente la lucha de poder
de parte del SP que no quiere ceder esa funcidn, asignada a aquél, segln la Resol. CFE
127 (ECECE, pdg.3). La entrevistada destaca que la provincia de Cérdoba ha adherido a
todos los programas procedentes del Ministerio de Educacién de la Nacién, lo que
repercutiria favorablemente en las condiciones de los docentes para encarar la
ensefianza y fundamentalmente en los alumnos en cuanto a posibilidad de acceso a

bienes culturales, incluida la conexién a internet que en algunos centros ya se ha

148 . . .z . . o
Segun la informacidn proporcionada, se inscribieron 470 personas (267 que desarrollan su

labor en carceles y 173 en institutos de menores) de las cuales habrian finalizado alrededor de 300.

197



hecho efectiva.'*® Desde su perspectiva, el gobierno nacional marca el rumbo politico y
financiero de las acciones y el gobierno provincial cuenta con la voluntad politica de
implementarlas, respaldando a los docentes comprometidos y consolidando la

modalidad (ECECE, pag. 4).

Proyectos financiados por el gobierno nacional

En cuanto a los proyectos financiados por el gobierno nacional, distinguimos los
provenientes del MTEySS que forman parte de politicas intersectoriales y los del
Ministerio de Educaciéon. Dentro de los primeros cobra relevancia la terminalidad
educativa de los Jévenes incorporados al Programa Jovenes con Mas y Mejor Trabajo y

dentro de los segundos el Plan FinEs y los destinados a contexto de encierro.

Con respecto a los provenientes del MTEySS, hemos mencionado el Convenio
36/04 y los protocolos adicionales, a través de los cuales se amplié el financiamiento
hacia otros proyectos y prioridades del gobierno nacional. La supervisora destaca dos
proyectos: uno, financiado por la Unién Europea de acreditaciones cruzadas en tres
sectores laborales (gastronomia, construccién y metalmecanica) por el cual un
estudiante que apruebe el médulo elaborado con base en los saberes necesarios para
desempeiiarse en un nivel de acreditacion en esos sectores de la produccién y con los
contenidos del ciclo basico, acredita el primer ciclo del secundario y un trayecto de
formacion de ese sector ocupacional; y el otro, relativo a la acreditacion de saberes del
mundo del trabajo, mediante experiencias piloto en cada jurisdiccion monitoreadas
por equipos técnicos del gobierno nacional y de las jurisdicciones (ESGEJA, pag. 13).
Asimismo, los responsables de EA de Cérdoba encargados de la negociacién con el
MTEySS, ademads de adherir a las propuestas impulsadas por ese Ministerio,
incorporaron a esos protocolos el financiamiento parcial de proyectos que integran la

politica de EA en la provincia. Se destacan, entre ellos, la impresién y o reelaboracién

%% como ejemplo de ello, las Bibliotecas Abiertas se extendieron a todas las unidades penales e
institutos de menores, lo que implicé la provisién de libros, ordenador e impresora por parte del
Ministerio de Educacion de la Nacidn, la puesta en regla de un espacio adecuado por parte del SPCy la
asignacion de horas docentes para la funcion de bibliotecario de parte del Ministerio de Educacién de la
provincia; asimismo, funcionan 12 CAJ en contexto de encierro (8 en centros penitenciarios y 4
instituciones para jovenes) y el Programa Nacional de Ajedrez Educativo se viabiliza a través del
Programa Provincial de Ajedrez Educativo dependiente de la Subsecretaria de Promocion de Igualdad y
Calidad Educativa que ha entregado material en todas las carceles e instituciones de menores.
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de los modulos del Programa de Nivel Medio a Distancia y de la asignacion de recursos

130 |3 asistencia técnica a formadores de

destinados a capacitacion docente,
formadores para fortalecer las prdacticas docentes y los contenidos del curriculum de
nivel primario —incorporando contenidos de la declaracién de los Principio y Derechos
Fundamentales en el trabajo y el concepto de trabajo decente—, la implementacién de
un sistema de permanencia y retencidn de los participantes en acciones formativas a
través de distintas estrategias especialmente en centros integrados,™” la revision de
los disefios curriculares de estudios formales correspondientes a los tres ciclos del
nivel medio a fin de favorecer la continuidad con el nivel primario y vinculacién con el
mundo del trabajo, el disefio de médulos profesionales de la modalidad semipresencial
y modulos disciplinares de la modalidad presencial. A partir de lo expuesto
conjeturamos que el MTEySS se constituyd en uno de los proveedores de recursos
econdmicos mas importantes para la implementacion de proyectos y programas
centrales en la propuesta politica para la EA que no contaban con asignacién
presupuestaria suficiente a tal fin e incluso mobiliario y ordenadores, conjetura
coincidente con la percepcién de actores entrevistados.

Siempre estamos luchando con el presupuesto, con la posibilidad de nuevas aperturas,

siempre muy acotada la posibilidad de presupuesto, por suerte hemos tenido esta otra
variable que venia del MTEySS

(ESGEJA, pag. 11-12)

¢Y cuando no esté? [El financiamiento nacional] Porque en este momento estd el
Ministro de Educacion, estd la presidenta que tiene una mirada, puede que en algun
momento no esté, que cambien el ministro ¢Dénde quedaria la EDJA en Cérdoba si no
tiene recursos asignados?

(GDCo, pag. 10)

0 En 2007 el llamado Médulo 0 del programa se reelaboré denominandose Mdédulo Inicial, con

un cuadernillo destinado a los alumnos y otro a los docentes que contiene una profundizacién en la
fundamentacion de la propuesta desde el punto de vista del contexto, de los sujetos, de la situacién de
la educacion de adultos y de lo que implica estudiar a distancia. Ese mddulo fue utilizado en instancias
de capacitacidn para los docentes tutores y directivos que se desempefian en el programa y para
quienes trabajan en la presencialidad, con la intencidn de atenuar las diferencias entre una y otra forma
de educacién.

151 . . .z . .
Los centros integrados fueron una propuesta de articulacion de trabajo conjunto y entre los
Ministerios de Industria y Educacién de la provincia a fin de ofrecer en un mismo espacio educacién
basica y formacion profesional que no prosperaron en lo inmediato.
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Con relacidn al Programa Jévenes con Mds y Mejor Trabajo, la supervisora
general lo presenta como un plan muy ambicioso, de gran alcance a nivel provincial en
términos de jévenes inscriptos (8.000 en toda la provincia) y porque acompafia y
favorece la retencién de los jovenes mediante el otorgamiento de incentivos para que
se sostengan en el programa (ESGEJA, pag. 6). La entrevista a la directora de una sede
del Programa a Distancia que recepta jovenes de ese programa y a la facilitadora
designada por el MTEyYSS ofrece otra visidon acerca de la proporcién de jévenes que
efectivamente se sostiene, avanza y logra completar los estudios, aun contando con
esos estimulos. Segln esta ultima, uno de los factores que influiria en el escaso
numero de jévenes que se sostiene, es que la motivacion central cuando se matriculan
seria la obtencién de la beca, la que no se interrumpe (u ocurre de manera tardia) ante
las inasistencias reiteradas o que superan el limite establecido ya que aunque se
informe oportunamente los procedimientos administrativos serian muy lentos

(ECPDIMMT, pég, 1).

Plan Fines

El Plan FinEs —caracterizado como oferta formativa a término y con caracter
excepcional- se incorpord en la provincia por Resol. Ministerial 465/08 para jovenes y
adultos que hubieran completado el cursado del Nivel de Educacion Media con
anterioridad al afio 2001 y se implementé a través de la concurrencia de cuatro
Direcciones Generales —de Educaciéon Media, de Educacion Técnica y Formacion
Profesional, de Jévenes y Adultos y de Institutos Privados de Ensefianza— a cargo de
una Unidad de Gestidon cuya ubicacién fisica estuvo en la Direccion General de
Educacidn Media y posteriormente se trasladd a la Direccién General de Jévenes y
Adultos.™? Los profesores tutores cumplen las funciones de: ensefiar a los alumnos a

organizarse para el estudio auténomo (especialmente en los momentos no

152 o o " . . . . .
Se asignaron escuelas sedes al interior de las respectivas direcciones con las siguientes

funciones: proveer espacio fisico para el desarrollo de las tutorias, llamar a convocatorias abiertas para
la cobertura de las tutorias y acordar con los tutores horarios para su desarrollo, brindar informacion
sobre el plan, recibir las solicitudes de inscripcidon de los jovenes y adultos que retnan los requisitos y
facilitar la comunicacién con las escuelas de procedencia de los alumnos, garantizar el normal desarrollo
de las tutorias y evaluacién y presentar la documentacién correspondiente a la Unidad de Gestidn FinEs
Cordoba. Por su parte, las escuelas de procedencia se encargan de recibir informacidn referente a los
jévenes y adultos inscriptos en las escuelas sede, entregar a los alumnos la constancia del ultimo afio del
nivel cursado y las materias que adeuda asi como los programas respectivos y realizar los tramites
administrativos para la emisidn de los certificados analiticos de estudio.
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presenciales) asi como estrategias de estudio de las disciplinas o areas a su cargo,
favorecer la vinculacién de los contenidos con otras disciplinas, orientar ante las dudas
gue plantean los alumnos, proponer actividades complementarias segin necesidades
especificas, realizar evaluaciones de proceso y finales, presentar programas guia para
la evaluacién, efectuar el seguimiento administrativo e intervenir ante ausencia de
estudio, interrupciones y abandono. Respecto de los recursos didacticos, se suman a
los provistos por el Ministerio de Educacion de la Nacidn, los materiales existentes en
la jurisdiccion y los elaborados por los profesores tutores. Segin Resol. 334/09 se
amplid al afio siguiente para los jovenes y adultos que habiendo terminado de cursar el
ultimo ano del nivel medio al ciclo 2007 inclusive adeudaran asignaturas del ultimo
curso y hasta dos previas; mediante esa resoluciéon se convoca a las organizaciones
sindicales, empresariales, organismos publicos, asociaciones civiles y de la comunidad
a suscribir convenios con el Ministerio de Educacidn a fin de ofrecer oportunidades de
culminacién de los estudios secundarios; esa fue la segunda etapa y, al momento
actual, ya se ha cumplido la sexta etapa con 128 sedes en la provincia y la certificacion

de un promedio de 4.400 personas en los ultimos tres afios (ESGEJA, pag. 6).

Respecto del Plan FinEs deudores de materias, actores entrevistados vinculados
con el Plan consideran que constituye una excelente oportunidad de obtener el titulo
segln se implementd en los primeros afios cuando la finalidad era posibilitar la

4

culminacién de los estudios a quienes adeudaban unas pocas materias: “...el FinEs
viene a licuar definitivamente para completar esa etapa...” (EDCFTE, pdag. 3); “...es muy
efectivo para solucionar casos, por ejemplo, como una alumna que debia
Mecanografia de 42 y 52 de 1978...” (ERPFCMS, pag. 3-4). Tal valoracidn coincide con la
informacién proporcionada por quien se desempefara en 2009 como Coordinadora
del Plan dentro de la Direccidon de Jévenes y Adultos y la recabada de docentes tutores
y directores de escuelas sede de la provincia de Cérdoba y de Tierra del Fuego e Islas
del Atlantico Sur quienes refieren a que posibilita reparar situaciones injustificadas que
derivaron en la no culminacidn de los estudios y subrayan la importancia del acuerdo y

planificacion de las actividades que los estudiantes realizan que los sitla en un

situacion de mayor responsabilizacion respecto de lo que se comprometen y de los
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aprendizajes significativos logrados a través de la vinculacion de la propuesta

educativa con su desempefio laboral, entre otros aspectos.

Los encargados actual y anterior del Plan FinEs en el CENMA observado
efectlan criticas respecto de su implementacién posterior ya que en los afios sucesivos
se habrian flexibilizado de tal modo los requisitos de ingreso que se desvirtuaria en
parte su sentido original. Fundamentan su apreciacion en el hecho de que en 2012 se
autorizo a los alumnos del interior de Cérdoba o de otras provincias a presentarse sin
el programa de la asignatura a examinar, sélo con una constancia de certificado de
estudios en tramite, lo que habria derivado en “precarizar mas la inscripcion” y
dificulta la tarea de los tutores quienes no cuentan con elementos para organizar las
tutorias ya que carecen del correspondiente programa (ERPFCMS, pag. 6); desde su
perspectiva, esas excesivas “facilidades” derivarian en especulaciones de los alumnos
gue interrumpen el ultimo afio del secundario regular y en el siguiente terminan a
través del Plan. Sefalan un incremento notable de matricula en el Plan FinEs a un
ritmo de 100 alumnos por afo aproximadamente, de modo que en 2012 en ese
CENMA contaron con 400 matriculados, y plantean que la masificacion es
concomitante con la precarizacion y el hecho de que el plan se desvirtie. Esta
situacidon abre interrogantes acerca de la calidad de la formacién que estarian
recibiendo “...chicos que rinden 16 materias en un plan que supuestamente se pueden
rendir dos o tres para terminar...” (ERPFCMS, pag. 3), en su mayoria jovenes, y sin las
responsabilidades de los adultos. De parte de las autoridades prevaleceria lo que el
entrevistado llama el ‘éxito estadistico’ (ERPFCMS, pag. 2), esto es, el predominio de la
necesidad de mostrar resultados e incrementar los indices de egreso a expensas de la
calidad de los aprendizajes; de alli que requeriria una revisién total para que no pierda
el sentido inicial. Asimismo, ambos objetan que quienes obtienen el titulo por esta via
no reciben una preparacion ni rinden segln los planes de estudio de los colegios en los
gue cursaron el secundario regular; en esa objecidon dejan traslucir que no alcanzan a
comprender que precisamente una de las virtudes de una plan nacional que pretende
superar la fragmentacion y variedad de titulaciones existentes que constituyen
barreras formativas es no atenerse a esos planes y centrarse en las areas en las que se

inscriben las disciplinas y en los requerimientos actuales de la educacién secundaria,
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en lugar de particularizar en contenidos especificos de planes de estudio

anacrénicos.™?

Con relacidén al FinEs trayecto educativo en el nivel secundario, en virtud de que
Cdérdoba cuenta con el Programa de Nivel Medio a Distancia y a fin de no superponer
ofertas, la Direccién General de Jovenes y Adultos resolvié implementarlo sélo a
solicitud de alguna entidad conveniente, tal es el caso de las Fuerzas Armadas,
acompafando la decision del Ministerio de Defensa de la Nacién de atender desde el
Plan FinEs a los soldados y/o empleados de las Fuerzas Armadas que no hubieran
completado el nivel secundario, y de una organizacién sindical cuyos resultados
habrian sido diferentes como son también diferentes las visiones acerca de su

implementacion y efectos.

Los entrevistados del CENMA que ofrecié en 2009 atencién a inscriptos de las
Fuerzas Armadas sefialan los escasos resultados obtenidos mediante ese convenio en
su institucioén, al tiempo que destacan que el Programa de Nivel Medio a Distancia
absorbid parte de esos matriculados, previa autorizacién de la supervisora, a fin de que
pudieran culminar el cursado y obtener el titulo (ERPFCMS, pdg. 1). En la
implementacién del FinEs trayecto educativo reconocen problemas similares a los que
se presentan en el Programa a Distancia debido a los horarios de trabajo, las
responsabilidades familiares, la falta de constancia y la distancia geografica, entre
otros aspectos. Por el contrario, el Director del CENMA del que depende actualmente
el Plan FinEs trayecto educativo presenta una visidon muy positiva de su puesta en
marcha, especialmente en la sede en que la entidad conveniente es el sindicato. Tal es
la satisfaccion del entrevistado respecto de los resultados obtenidos que sefiala como
obstaculo el limite de edad para el ingreso (21 afios, al igual que en el Programa a
Distancia) ya que con frecuencia jovenes de 18 afios atraviesan problemas familiares o
laborales y considera que su incorporacién al FinEs trayecto representaria una

solucién.

153 - . . .
Esto es acorde con las Pautas Federales para la movilidad estudiantil en la educacidn

obligatoria aprobadas por el CFE en 2010 en la que se establecen condiciones para el pasaje entre
escuelas de distintas modalidades, orientaciones y jurisdicciones, que eximen al alumno de rendir
equivalencias cuando se produce el traspaso, medida que apunta a preservar los derechos de los
alumnos asi como la cohesidn del sistema educativo nacional.
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Sefala dos cuestiones de importancia: por una parte, el papel que juega la
entidad conveniente cuando esta involucrada y comparte el objetivo de promover la
educacién y, por otra, el entusiasmo y compromiso de los docentes, particularmente
de los mas jovenes (EDCFTE, pag. 5) cuya movilizacion habria dinamizado incluso la
relacion del CENMA base del que depende el Plan con los vecinos del sector y colocado
al CENMA como referencia en el barrio.

...a veces uno ha hecho publicidad pero suena a un producto comercial, distinto es

caminar la cancha, el barrio, la zona, hay muchos vecinos que llegan, preguntan, se

preocupan por los chicos que estdn solos en la calle, qué podemos hacer, es cuando

surge esta movida de los docentes y liga mucho mds a la comunidad, que es a lo que
hay que apuntar...

(EDCFTE, pég. 5)

Las dos experiencias mencionadas de esta version del Plan evidencian tanto la
importancia de las entidades conveniantes como su posicionamiento y compromiso
respecto de la educacién, por un lado, y factores relacionados con la vida familiar,
laboral y social de los estudiantes que condicionan la continuidad de los estudios en los

que seria necesario continuar indagando.

En este ultimo periodo se sanciond la Ley de Educacién Provincial 9870/2010
gue en el Cap. 1 Principios Generales y Fines de la Educacidn ratifica el caracter de bien
publico y social a la vez que de derecho personal y social de la educacién y el
conocimiento que el Estado garantiza y se constituye en politica de estado en el
ambito de la provincia. En el Art. 4 Fines y Objetivos de la Educacién Provincial se
refiere a la formacién permanente en el inciso d con relacién al trabajo. Entre otros
aspectos, la educacion estara dirigida a “la preparacién laboral, técnica y profesional
de la persona que la habilite para su incorporacion idénea al proceso de desarrollo
productivo y técnico, y para su formacion permanente.” Asi mismo, en el inciso s que
plantea desarrollar las capacidades para ‘aprender a aprender’ a lo largo de toda la
vida. También en el Art. 15 establece que el Sistema Educativo Provincial se basa “...en
el principio rector de la educaciéon permanente..” y atiende a la continuidad e

o«

integralidad del proceso educativo a fin de “..ofrecer posibilidades de formacion,
capacitacién y perfeccionamiento a todos los habitantes en las distintas circunstancias

y etapas de su vida.” El sistema educativo provincial también se estructura en cuatro
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niveles y ocho modalidades. En cuanto a la Educacion Permanente de Jévenes vy
Adultos, tratada en los Art. 53 a 55, coincide en su finalidad y organizacidn curricular e
institucional con la Ley de Educacién Nacional. La Educacidon en Contexto de Privacidon
de Libertad, que abarca los Art. 56 y 57, coincide en sus caracteristicas y finalidades
con la LEN aunque en la faz organizativa estd comprendida en la anterior, una de las

posibilidades contempladas en la Resol. CFE 127.

Con respecto a nuestro objeto de estudio, probablemente el hecho mas
relevante ha sido la decisién de elaborar un nuevo disefio curricular para el nivel
presencial de educacion secundaria que superara la homologacién al secundario
regular en que habia desembocado el curriculum del afio 1998 aunque en condiciones
marcadas por la urgencia politica de generar propuestas en tiempos limitados. Para
ello se resolvié que el equipo técnico creado inicialmente para el Programa de Nivel
Medio a Distancia y afectado posteriormente al disefio curricular del nivel primario
abarcara ademas de esas funciones el disefio curricular del nivel medio, conformando
un Unico equipo con subdivisién de tareas. El subgrupo del equipo técnico abocado a
esa cuestion al que se sumaron docentes contratados que trabajoé desde 2009 elaboré
una propuesta basada en un ciclo basico y otro orientado y se realizaron instancias de
consultas puntuales a los supervisores, directores y algunos docentes, que se
intensificaron al momento de definir y elaborar las orientaciones, con participacién de
mayor numero de directores, coordinadores y docentes de capital e interior. Por Resol.
84/11 del Ministerio de Educacion de la provincia se aprobd la estructura curricular y
los contenidos para el ciclo basico de la educacién secundaria para jévenes y adultos
de manera optativa para ese aino y obligatoria a partir del siguiente, previa breve
capacitacién de docentes por zonas, mientras se continuaba trabajando en el otro ciclo

y seglin Resol. 740/12 se aprobé la estructura curricular para el ciclo orientado. D

e
este modo, la provincia se anticipd en parte a los lineamientos nacionales en los que se

enmarca y acompafia con un disefio especifico.

% Durante 2012 la estructura curricular y disefio fueron de aplicacién obligatoria en segundo

para los servicios educativos que optaron o se crearon con la nueva propuesta curricular en el ciclo
basico y de aplicacién obligatoria a partir de 2013 para aquellos servicios que comenzaron a
implementarlo en 2012.
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El Director General presenta un resumen muy preciso de su gestiéon que incluye
los aspectos antes mencionados y otros también importantes, segun su perspectiva: la
organizacién de la modalidad “desde una dptica propia, con expansién e integracién”
(EDGEJA, pdg. 1); la aprobacién de los disefios curriculares de los niveles primario y
secundario; la incorporacion del nivel primario y de cargos directivos y supervisores a
la Junta de Clasificacién; el inicio de la desanexacidn y re categorizacidon de centros a
partir de una visién zonal o regional; el fortalecimiento de la educacién en contexto de
encierro mediante la creacidén de una coordinacidn, la bonificacion del 40% para el
personal que se desempeia en ellos, la asignacién de horas docentes o pases en
comision para atender las biblioteca escolares y la provisién de fotocopiadoras; la
dotacidn de equipamiento informdtico en general que abarca también a contexto de
encierro; el sostenimiento e incremento del equipo técnico propio de la modalidad
que cuenta con desarrollo en produccion de materiales y capacitacién para la
implementacién de ambos curricula®>; la regularizacién de servicios que funcionaban
en los IPEM; el incremento de proyectos de articulacién con FP orientados
simultdneamente a la terminalidad educativa y a FP a través del MTEySS; la
nuclearizacion de los CENPA en escuelas nocturnas de primaria, lo que implica un
esquema de fortalecimiento desde lo institucional y lo laboral con perspectiva de
carrera para los maestros. Asimismo, sefiala que “..un problema tradicional de la
modalidad es la invisibilidad o menoscabo con respecto a los otros niveles y crisis por
los espacios compartidos” (EDGEJA, pag. 3) a raiz de lo cual la Secretaria de Educacién
emiti6 un memo que ratifica el uso compartido de las escuelas primarias y/o
secundarias y operativiza la realizacién de reuniones para acordar su uso, ratificando la
Resol. 185 del afio 2000; el problema relativo al espacio fisico compartido con otras
dependencias de gobierno se hace extensivo también a la Direccidn respecto de lo cual

subraya que contar con un edificio para la Direccién constituye una fortaleza™®.

155 . ; . / . . . ..
El equipo técnico estd conformado mayoritariamente mediante el procedimiento de

docentes con pase en comisidén y personal contratado, excepto algunos casos que se han afectado horas
docentes y una persona con cargo estable.

% Edificio que fue acondicionado por el Ministerio de Educacion de la provincia y asignado

para uso exclusivo de la Direccidon en 2010 después de sucesivas mudanzas de distintas dependencias
provinciales y con posterioridad a una prolongada toma del ultimo edificio que compartian la Direccion
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La demora en la convocatoria a concurso para los cargos directivos obedeceria
a dos cuestiones: presupuestaria, en primer lugar, ya que aspira a contar con mayor
nimero de cargos directivos y mayor ordenamiento de la modalidad, en segundo
lugar; ello implica completar la desanexacidn y re categorizacién de centros cuya
solicitud fue presentada y realizar la nuclearizacidon de servicios de primaria (iniciada
en 2012 como experiencia piloto) lo que posibilitaria que los docentes de los CENPA
formen parte de la planta funcional de las escuelas y accedan a la carrera docente.
Asimismo, a diferencia de lo ocurrido en los inicios de la década —expansién

III

desordenada—,refiere a una “expansion movil” como principio organizador de la

modalidad lo que implica localizar servicios alli donde exista la demanda, con “
servicios satélites” en la periferia que sustituya el crecimiento de una Unica institucién
en el centro de las ciudades; ello supone compatibilizar las justas reivindicaciones de
los docentes por estabilidad en los cargos evitando que derive en rigidez vy

cristalizacién de la oferta (ESGEJA, pag. 5).

Los porcentajes de egreso no habrian variado respecto del afio 2008 ya que el
desgranamiento continua siendo alto, especialmente en el primer ano, problema que
se acentua en la semipresencialidad (EDGEJA, pdg. 7). El Director sefiala la incidencia
gue tuvieron en la modalidad dos planes implementados en la provincia —FinEs
deudores de materias y PIT para jovenes de 14 a 17 afios— en los ultimos tres afos. El
primero porque capta alumnos que sdlo cursaban el ultimo afo y egresaban en la
modalidad, por un lado, y el segundo en virtud de que atenua la presidon que ejercian
los menores de 18 afios y sus familiares por ingresar a los centros de adultos, por el
otro. La incidencia de ambos planes exige a la Direccidon pensar en estrategias a fin de
posibilitar el trayecto completo y la promocién regular que es y ha sido el punto débil

de la modalidad.

Para finalizar, el analisis de los documentos y de las politicas, planes vy
programas implementados en el ambito provincial da cuenta de un avance progresivo
en cuanto a la atencién a la EA, insinuada desde fines de 1999 a través de su

reunificacién en una sola unidad de gobierno y afirmada mediante la creacion de otras

de Regimenes Especiales y la Junta de Clasificacidn por los trabajadores de esas dependencias debido a
que no reunia las condiciones de seguridad e higiene para el desarrollo de las actividades.
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gue se ocupan de este sector de la educacién, al término de la década de 2000. Entre
otros factores, la creaciéon de esas unidades de gobierno configuré un escenario mas
favorable para el despliegue de medidas tendientes a dotar de especificidad a la EA y

de expansion de los servicios a fin de ofrecer una mayor cobertura.

Muchas de esas acciones —Programa de Nivel Medio a Distancia, asignacién de
cargos para inspectores y realizacidon del primer concurso de inspectores, elaboracién
de curricula especificos, inicio de la recategorizacién y desanexacion de centros
educativos, nuclearizacién de servicios de educacidn primaria, atencién a poblacion en
contexto de encierro— son iniciativas de la direccién provincial, algunas de las cuales
encontraron respaldo en los lineamientos del CFE; otras, tales como la extensién de
planes o programas destinados al nivel secundario regular a la EPJA y a contextos de
encierro derivan del impuso otorgado por el gobierno nacional a estas modalidades y a
la educacién general o a la implementacion de planes y programas vinculados al
trabajo, a los que el Ministerio de Educacién provincial adhiere y en ocasiones
fortalece con acciones propias, como es la entrega de ordenadores a las escuelas y
centros educativos y la bonificacion especial a los docentes que se desempefian en
contexto de encierro. Asimismo, la mayor parte de las iniciativas provinciales, excepto
el Programa de Nivel Medio a Distancia y los nuevos disefios curriculares son la
concrecién del acuerdo gobierno-UEPC. Algunos puntos del acuerdo tales como el
concurso de los cargos directivos y la sustitucion de los cargos de coordinacién por
otros mas acordes no se han concretado, entre otros factores, porque se habria
priorizado la nuclearizacién de los CENPA en las escuelas de adultos para que los
maestros de esos centros puedan concursar y por el incremento presupuestario que

implicarian.

El sindicato aparece como un actor importante, expresién a su vez de la
existencia de un colectivo de docentes comprometidos que sostuvo una estrategia de
generacién de propuestas académicas y organizativas desde la década de 1990. La
reinterpretacion de los principios clasicos de la educacion permanente —expansion,
integracién, innovacién— proporciona el fundamento de muchas de las acciones

llevadas a cabo, orientadas a fortalecer la modalidad en su conjunto y a superar la
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division segun niveles, lo que constituye una aspiracién concretada sélo en

experiencias piloto.

Con relacion a los planes y programas procedentes del Ministerio de Educacién
de la Nacidn vehiculizados a través del Ministerio de Educacién provincial cobra
relevancia el Plan FinEs, relacionado directamente con nuestro objeto de estudio.
Ratificamos la importancia que habria tenido el Plan FinEs deudores de materias en su
version de politica focalizada para situaciones puntuales a la vez que plantea
inquietudes acerca de la calidad de los aprendizajes que propicia cuando se intenta
generalizar como politica universal en condiciones poco sustentables y cuando
primaria el criterio de obtener egresados para cumplir las metas, segun lo planteado
por algunos entrevistados. Respecto de la extensidn de planes o programas destinados
al nivel secundario regular a los centros de adultos, una lectura superficial podria
sugerir una asimilacidon al sistema educativo regular; creemos que no tendrian ese
rasgo sino la intencion de no efectuar discriminaciones entre los estudiantes de los
niveles y modalidades. Por otra parte, los planes y programas ejecutados por convenio
con el MTEySS, ademas de contemplar a colectivos especificos cuyo inicio o finalizacién
de trayectos educativos se pretende, han implicado la obtencién de financiamiento
parcial para proyectos de la Direccion Provincial y es lo que posibilita en gran medida

su concrecién, mas alla del compromiso politico de sus autoridades.

En la provincia tampoco se han realizado acciones tendientes a posibilitar la
inclusion de personas con necesidades educativas especiales en los centros para
adultos que hagan efectivo el derecho de todas las personas de recibir la educacién
segln sus necesidades y posibilidades; las decisiones en tal sentido se estarian
relegando al personal directivo y docentes de las instituciones quienes las asumen

segln sus concepciones, posibilidades y en el marco de limitados recursos.

En los afios 2000 la educacion secundaria habria logrado mayor especificidad,
de igual modo que la educacidn primaria, a través de distintas medidas, entre ellas, el
nuevo disefio curricular, mas alld de los interrogantes que despierta la efectiva
realizacion de las innovaciones que prevé ya que colisiona con la forma de designacion

de los docentes. Asimismo, alcanzé mayor diversificacion y ampliacién de la oferta
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educativa estatal destinada a los adultos a través del Programa de Nivel Medio de
Adultos a Distancia, mediante un curriculo que otorga importancia al area técnico
profesional y a principios organizativos que recuperan la firma de convenio con
entidades intermedias, si bien los niveles de egreso no son los esperados y pueden ser

mejorados e incrementados a través de nuevas estrategias.

Finalmente, la decision del Ministerio de Educacién provincial de que otras
areas o programas se ocupen de cuestiones que en los Ultimos afios absorvid la
educacion de adultos —la que se lleva a cabo en las instituciones que alojan a jévenes
en conflicto con la ley penal y la incorporacién de adolescentes menores de 18 anos,
prevista como excepcién que tendia a generalizarse en funciéon de la demanda—
evidenciaria la intencion de no continuar delegando en la modalidad de EA la atencion
de los jovenes que el sistema expulsa, a la vez que plantea nuevos desafios a la
Direccién provincial en términos de captacion de la demanda potencial de poblacién

adulta que continda sin atender y de lograr mayores niveles de permanencia y egreso.
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Capitulo 6. Organizacidn, sujetos y pedagogia de la educacion de
adultos en Cordoba

En este capitulo intentamos dar cuenta de la organizacion de la educacién
secundaria de adultos en Cordoba, de los establecimientos donde se desarrolla, de los
sujetos de la relacién educativa y de las concepciones pedagdgicas predominantes. En
primer lugar presentamos la forma en que se estructuran la educacién secundaria
(presencial y distancia) y el disefio curricular vigente en ambas formas. En segundo
lugar hacemos referencia a las organizaciones donde se lleva a cabo y su relacién con
la administracién central, asi como los recursos afectados para el cumplimiento de la
finalidad. En tercer lugar nos dedicamos a los sujetos principales de la acciéon
educativa: los docentes, la forma de designacién, los requisitos y formacién exigida,
por un lado, y la poblacién destinataria y que hace uso efectivo de los servicios, por el
otro. En cuarto lugar exponemos las concepciones pedagdgicas predominantes

identificadas.

Para ello nos basamos en informacion extraida de diversos documentos del
Ministerio de Educacién y del Ministerio de Trabajo de la provincia de Cérdoba y la

procedente de las entrevistas y el grupo de discusion.

6.1. Educacion presencial, semipresencial y a distancia

Del mismo modo que en el resto del territorio argentino, en la provincia de
Cérdoba la EA comprende la educacién primaria y secundaria, si bien la gestién actual
intenta anteponer la idea de modalidad superando la division de los niveles. La
educacion secundaria se ofrece de manera presencial y, desde el aino 2000, también
semipresencial y a distancia para los mayores de 21 afios en actividad o desocupados y
los jovenes incorporados al Plan Jévenes con Mas y Mejor Trabajo, seguln
mencionamos en el capitulo anterior. Desde los inicios de la misma década la
educacion presencial se desarrolla tanto en los CENMA base como en los anexos y

extensiones aulicas.
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6.1.1 Educacion presencial

Durante la mayor parte de la década del 2000 el curriculum vigente en la
educacion secundaria de adultos fue el que se elaboré en los Ultimos afios de la década
de 1990, como expresamos en el capitulo 4. Su organizacién comprendia dos ciclos:
primer ciclo, equivalente al CBU, de formacién basica, y segundo ciclo, equivalente al
ciclo de especializaciéon, de formacidon orientada; la formacidon orientada incluia
espacios curriculares especificos y los denominados espacios curriculares de opcién

institucional (ECOI), definidos por cada organizacién educativa.™’

Estaba compuesto
por disciplinas, areas (Ciencias Naturales y Ciencias Sociales) y los ECOIl ya

mencionados. Su estructura se expresa en el siguiente cuadro.

Estructura Curricular Anterior

Espacios Curriculares del | Espacios Curriculares del | Espacios Curriculares del
Primer Ciclo Segundo Ciclo Segundo Ciclo

Lengua Lengua y Literatura Lengua y Comunicacidn

Inglés Inglés Inglés

Matematica Matemadtica Matematica

Area Cs. Naturales (Biologia) Educacion para la salud Geografia Politica y Econdmica
Area Cs. Naturales Fisico- | Fisica Sociologia

Quimica

Educacion Tecnoldgica Quimica Economia y Produccién

Area Cs. Sociales (Historia) Psicologia Social Gestion de la Produccidn

Area Cs. Sociales (Geografia) Historia Derecho Laboral

A:rea Cs. Sociales (Formacién | Tecnologia de la Produccién

Etica y Ciudadana)

Espacio de Opcidn Institucional | Espacio de Opcidn Institucional Espacio de Opcidn Institucional

157 . o~ . ; T . . . .y
En el disefo estos espacios ofrecian una posibilidad interesante de que cada institucion los

elaborara segln sus necesidades, recursos humanos e infraestructura y teniendo en cuenta las
realidades socio productivas locales y regionales a fin de promover la vinculacién de la comunidad con el
mundo de la cultura y del trabajo y se plasmaran en proyectos surgidos de un diagndstico de las
necesidades e intereses de los alumnos adultos y de los contextos en que estaban insertos; no obstante,
en su puesta en marcha funcionaron predominantemente como espacios de reubicacion de docentes
que habian perdido sus horas a raiz del cambio de plan de estudio.
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Se tratd de un curriculum homologado a la educacién secundaria regular, lo
que implicé la eliminacién del drea técnico profesional y su reducciéon a una Unica
orientacién —Produccién de Bienes y Servicios— en un comienzo aunque luego se

ampliaran las opciones.

Desde 2011 se implementa un nuevo diseiio curricular, en el marco de las
acciones desarrolladas por la actual Direccién General de Educacion de Jovenes y
Adultos y en consonancia con los lineamientos de la Direccién Nacional, como

exponemos en el capitulo anterior.

El documento consultado®®®

en el punto Decisiones Curriculares para la
educaciéon secundaria de jovenes y adultos plantea que la propuesta curricular es una
respuesta a la necesidad de introducir cambios en la presencialidad considerando que
el Programa a Distancia y el Plan FinEs produjeron innovaciones en lo curricular;
cambios de los cuales la presencialidad no puede mantenerse al margen, maxime si se
pretende favorecer el transito de los destinatarios de una oferta a otra y ampliar las
posibilidades de inclusidn, sin perjuicio de que en el futuro se lleven a cabo otras
modificaciones a fin de que se compatibilice una matriz federal. El mencionado
documento también expresa que los cambios incorporados pretenden avanzar en la
especificidad en la educacion de jévenes y adultos, algunas areas introducen aspectos
innovadores y se perfilan como una oportunidad para ensayar o poner en marcha
experiencias e iniciativas ya presentes en muchos centros. El curriculum es concebido
como la herramienta con la que cuentan los sistemas educativos para transmitir a las
instituciones que lo componen elementos acerca de la educacién que procuran unidad
en la diversidad y como un marco genérico para la ensefianza que se complementa con
la especificacién, entendida como un proceso institucional y personal de
contextualizacion orientado a la ensefianza, segun Terigi (1999); asimismo recupera
aportes de Connell (1997) referidos a la justicia curricular en el sentido de tener en
consideracién la situacién de las poblaciones mds desfavorecidas y de incorporar

perspectivas tedricas antes ausentes. En el item Decisiones curriculares para la

18 Propuesta Curricular del Ciclo Basico de Nivel Secundario Presencial de Jovenes y Adultos.
Gobierno de Cdrdoba, Ministerio de Educacion, Direccion General de Ensefianza de Jovenes y Adultos,
febrero de 2011.
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educacién secundaria de jovenes y adultos plantea que la propuesta curricular se
orienta tanto a la apropiacion de contenidos como al desarrollo de capacidades,
entendidas como potencial de accién humana, segin Moreno Bayardo (1998). Las
capacidades estan formadas por un complejo de conocimientos, habilidades, actitudes
y destrezas que posibilitan que una persona intervenga en contextos especificos y
tome las mejores decisiones a fin de comprenderlos, compartirlos con otros,
adaptarlos, encontrar herramientas para actuar en ellos e incluso transformarlos para

otros fines.

Se introducen cambios en el disefio general y al interior de los espacios
curriculares y se modifican aquéllos relacionados con el mundo del trabajo al
incorporar el Area Técnico Profesional; este drea se abre a distintas orientaciones en el
ciclo orientado: Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias Naturales, Turismo,
Economia y Administracién, Agro y Medioambiente e Informatica.”*® Asi como en el
plan anterior, los contenidos se distribuyen en dos ciclos —de formacién bdsica y
orientada— aunque difiere significativamente en el sentido que adquiere el ciclo
orientado. Este profundiza la formacién bdsica e incorpora componentes de mayor
especificidad, orientdndose mas claramente a la formacion para el mundo del trabajo

mediante espacios curriculares especificos.

El nuevo disefio se organiza en torno a distintos espacios curriculares: talleres,
disciplinas y areas y comprende los siguientes: la disciplina Matematica, las areas
Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Interpretacién y Produccion de Textos y Técnico
Profesional; en el Area Técnico Profesional el espacio de vinculacidn con el sector esta
abierto para que se defina institucionalmente segln la orientacién y el contexto socio
productivo local, regional y zonal y se planifigue de manera conjunta con otras
organizaciones gubernamentales, sociales y de la produccién, seglin las necesidades,
posibilidades y trayectoria de trabajo conjunto. En definitiva, la nueva propuesta se
asienta en la profundizacion del trabajo en &reas, en la articulacién con otras
organizaciones gubernamentales, sociales y de la produccidon y en el impulso a

proyectos institucionales.

159 Segun lo establece la Resolucion 740, de diciembre de 2011.
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Estructura Curricular actual

Espacio Curricular Ciclo Basico Ciclo Orientado Ciclo Orientado
Disciplina Matemdtica Matemitica Matematica
Area Interpretacion vy | Lenguay Literatura Lengua y Literatura Lengua y Literatura

Producciéon de Textos

Inglés Inglés Inglés
Area Ciencias Naturales | Fisico-Quimica Fisica Problematicas de Salud
. , e Humana y Ambiental
Biologia Quimica y

Area Ciencias Sociales

Geografia e Historia

Taller de Ciudadania y
Participacion

Psicologia Social

Historia

Sociologia

Espacio y Sociedad en
Argentina y América
Latina

Area Técnico

Profesional

Formaciéon  para el
Trabajo
Taller de Orientacion

Vocacional Ocupacional

Problematicas
Econdmicas Actuales

Derecho del Trabajo vy
de la Seguridad Social

Asignatura que inicia la
Orientacién

Asignatura Especifica de
la Orientacién

Asignatura Especifica de
la Orientacién

Espacio de Vinculacion
con el Sector

Asignaturas especificas segun las orientaciones

Orientaciones

Segundo Ao

Tercer Ao

Ciencias Sociales y
Humanidades

Antropologia Social
y Cultural

Estado y Organizaciones Sociales

Gestion y Promocién Socio-Cultural

Espacio de Vinculacidn con el Sector

Ciencias Naturales

Ciencia, Sociedad vy

Ambiente, Desarrollo y Sociedad

Desarrollo Prevencién, Salud Publica y Comunitaria
Espacio de Vinculacidn con el Sector
Economia y | Sistemas de | Sistemas de Informacién Contable Il
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Considerando su organizacion en areas y los nuevos espacios curriculares que el
disefio contempla, en especial en el segundo y tercer afio, se aproximaria en mayor
medida a un curriculum de tipo integrado que el anterior, en tanto el aislamiento o las
fronteras entre las areas de conocimiento y materias estdn menos marcadas
(Bernstein, 1988); incorpora una nueva area que posibilita el trabajo articulado de los
contenidos de Lengua y Literatura Espafiola e Inglés y revitaliza el drea técnico
profesional. Asimismo, se ajusta mas al marco elaborado por la comisién ad-hoc
convocada por la Direccion Nacional si bien aquél se asienta en un formato no

160

disciplinar, a diferencia de Cérdoba que lo mantiene parcialmente.”" Sin embargo, la

designacién de los docentes continta siendo por disciplinas.

Desde la perspectiva de algunos actores, aun con las mejoras susceptibles de
introducir, el nuevo disefio constituiria una propuesta superadora de la anterior. “Esta
reforma serd como abrir la puerta para una mejora, se hace algo mas coherente, con
mas sentido para alumnos y docentes” (EDCMS, pag. 8), afirma una entrevistada. La
importancia del espacio de vinculacion con el sector en las orientaciones es valorado
por distintos docentes quienes destacan el acercamiento al mundo del trabajo, por un
lado, y la amplitud y diversidad de opciones que se intenta otorgar, en lugar de
relacionarlo con una opcién laboral en un sector de actividad, como si fuera la Unica
posible, por el otro.

El préximo afio que termina la implementacién curricular va a ser fantastico, ahi va a

cerrar, va a haber mucho vinculo con el mundo del trabajo, ya sea por dentro de la
escuela y por fuera también porque el chico busca...

(EDCFTE, pag. 12)

...Ia joya de la orientaciones es ese espacio de vinculacion con el sector...por ejemplo,
Agro y Ambiente, que no necesariamente tenga que terminar insertdndose si o si en
trabajar en un campo, sino darle todas las posibilidades desde un comercio hasta la
industria, pasando por todo lo que tiene que ver con las plantas y los animales; esa
idea de flexibilizacion, de inclusién, de generar distintas posibilidades, creo que ahora
va a estar plasmada hasta el nivel curricular y eso es muy importante

(GDCo, pag. 4)

160 P . .y . s . .
En el Documento preliminar para la discusion sobre la educacion secundaria en Argentina,

borrador para el debate (2008: 32) el curriculum integrado se propone para el conjunto de la educacion
secundaria.
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Sin embargo, la dificultad ya sefialada de trabajar bajo la presién de los tiempos
politicos, implicé el inicio de la implementacidn sin el tiempo suficiente para que los
docentes y directores conocieran en profundidad la propuesta, lo que tiene profunda
incidencia en su puesta en marcha. Otra integrante del grupo de discusién hace
referencia a ese punto al caracterizar a los disefios curriculares de primaria y de
secundaria como de “avanzada” y simultaneamente la dificultad de los docentes en
apropiarse de ellos, de manera que “...puedan pensar en dreas, en la flexibilidad, no
como disminucién de calidad sino en distintos ingresos hacia distintos lugares,
formatos educativos diferentes...” (GDCo, pdg. 7); éstos serian desafios a superar si se
pretende que los aspectos innovadores no sean asimilados por los modos ya
aprendidos y rutinarios de hacer. Por otra parte, se plantean dificultades mas
estructurales relacionadas con las condiciones objetivas de trabajo de los docentes y
del personal directivo a raiz de la dispersién de horas en distintas instituciones, por un
lado, y a las dificultades para el trabajo en areas cuando la forma de designacidon de los
docentes no lo favorece, por el otro; asi lo manifiesta el director de un centro quien,
aun cuando habia acordado inicialmente con la propuesta, puntualiza las dificultades
para su desarrollo:

En la ultima reunién de eso nos quejamos, de la falta de tiempo para desarrollar

actividades, es algo muy dificil, a veces no podemos hacer las reuniones areales, el

docente esta acd y luego alla, para hacer una reunién de drea, hacerla un sabado,

équién va a venir? nadie y tienen que pedir permiso y tiene prioridad las clases, no hay
quien reemplace...

(EDCAC, pag. 6)

6.1.2. Educacién semipresencial y a distancia

El Programa de Nivel Medio de Adultos a Distancia se basa en las Resoluciones
Ministeriales N° 263/01 y 1584/03, se desarrolla mediante la firma de convenios con
organizaciones sindicales de primero, segundo y tercer grado, empresas,
municipalidades del interior provincial, organismos del Estado provincial y nacional y
ONG vy estd explicitamente dirigido a jovenes y adultos trabajadores interesados en

culminar la educacion secundaria.
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El Programa se estructura en tres planes (A, B y C) al que se incorporan los
estudiantes segun el trayecto educativo cursado previamente. El Plan A abarca el
primer tramo de la educacién media (CBU, equivalente a EGB 3 en el comienzo,
actualmente al 12 ciclo) y ofrece una formacién que desarrolle y fortalezca en el
alumno-participante un nucleo de competencias bdsicas comunes que le permitan
actuar en distintos ambitos con responsabilidad y espiritu critico, adquirir
competencias intelectuales, éticas y prdcticas socialmente significativas. El Plan B
implicé el inicio del ciclo de Especializacidon en su momento, actualmente del segundo
ciclo, y contempla las demandas del ambito socio-laboral en funcién del desarrollo de
nuevas potencialidades dentro del drea ocupacional. El Plan C prevé la continuidad de
la propuesta formativa referida al area profesional, vinculada a campos de
conocimientos de disciplinas y areas que conforman la orientacion, relacionada a su
vez con el mundo laboral de los estudiantes. Contempla aproximadamente 20
orientaciones diferentes en funcién de la entidad conveniente y el sector de actividad

81 |a estructura curricular es una matriz flexible que delimita un

que desarrolla.
conjunto de espacios curriculares considerados como una unidad de ensefianza,
aprendizaje y acreditacién que adopta el formato modular. El disefio curricular
comprende disciplinas y areas, las que se desarrollan a través de los mdédulos que

constituyen el material basico de referencia.

Moddulos que incluyen los planes del Programa a Distancia

Modulos Plan A PlanB Plan C
Otras areas yl12y3 56y7 8,9y 10
disciplinas
Area Tecnolégico- | 4y 11 4y11 4y11
Profesional

o1 as orientaciones, aprobadas por la Comision Federal de Registro de Evaluacién Permanente
de las Ofertas de Educacion a Distancia, seguin Resol. CFE N2 32/07 son las siguientes: Industrias de la
Alimentacion; Produccidn Industrial; Gestion Administrativa; Servicios de Salud; Gestidn de Cooperativas
y Mutuales; Gestidon Universitaria; Gestion Ambiental; Gestiéon de Emprendimientos; Funciones
Legislativas; Comercializacién de Bienes y Servicios; Produccion de Bienes y Servicios; Gestion
Previsional; Servicios; Metalmecanica; Gestion Municipal; Electricidad; Turismo; Produccion
Agropecuaria, Modelos Productivos y Vida Campesina; Seguridad Publica; Gastronomia; Industria del
Calzado; Produccién Cultural y Construcciones.
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El plan A abarca los médulos 1, 2 y 3; el plan B los médulos 5, 6 y 7; el plan C los
modulos 8, 9y 10; los médulos 4 y 11, del Area Tecnoldgico Profesional, son comunes
a los tres planes, asi como el mdédulo introductorio; es decir que el trayecto completo
incluye los 11 moddulos, el correspondiente al Plan B comprende 8 mddulos vy el
correspondiente al Plan C abarca 5 mddulos. El Médulo Introductorio no se acredita
pero se realiza en todos los planes ya que constituye el punto de partida. Las
disciplinas y dreas comprendidas en los médulos son: Lengua, Inglés y Matematica y
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Tecnoldgico Profesional, respectivamente. El
Area Ciencias Sociales incluye contenidos integrados de las disciplinas Historia,
Geografia y Sociologia, con énfasis en el analisis histérico, de alli que el tutor docente
debe poseer titulo habilitante para la asignatura Historia. El Area de Ciencias Naturales
abarca contenidos integrados de las disciplinas Biologia, Fisico-Quimica y Fisica y
Quimica, por lo que el titulo habilitante corresponde a la asignatura Quimica. El Area
Tecnoldgico Profesional se relaciona con la orientacién que define el Programa e
incluye distintas disciplinas. EIl mdédulo 4 desarrolla contenidos en un nivel de
formacién bdsica comun a todos los programas, con eje en la Formacién Etica
Ciudadana, Psicologia Social, Gestion de las Organizaciones y Economia y el médulo 11
profundiza en los contenidos de la Orientacion que refieren a la actividad fundamental
de la institucion a la que los alumnos pertenecen, que solicita el Programa y firma el

convenio con el Ministerio de Educacién de la provincia.

Los mddulos se estructuran en apartados referidos a las areas o disciplinas.
Cada una de ellas consta basicamente de los siguientes items: indice, introduccién,
desarrollo de contenidos, actividades, claves de correccién, trabajo practico integrador
y bibliografia, aunque algunos de estos componentes, en especial las actividades y
claves de correccion suelen no estar presentes en algunas disciplinas o areas. El
maodulo Introductorio esta organizado en tres secciones. La primera parte comprende
algunas actividades tendientes a que el alumno reflexione sobre su biografia escolar y
el proceso de aprendizaje que se propone comenzar. La segunda se refiere a la
educacién a distancia, las caracteristicas del estudio y el aprendizaje en esta
modalidad, la funcién del tutor docente, la importancia del trabajo con el médulo de

aprendizaje, el sentido del encuentro tutorial presencial y la presentacién de la
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estructura curricular por médulos, segln el Plan correspondiente. La tercera consiste
en una presentacion y justificacién del estudio de las disciplinas y areas contenidas en
los mddulos, con actividades a realizar por el alumno que anticipan lo que encontrara

en los médulos siguientes.

Las entidades conveniantes son invitadas a participar en la elaboracién del
modulo 11 a través de especialistas que aporten contenidos relativos a la actividad
laboral especifica en la que los estudiantes estan insertos, aspecto destacado por la
anterior coordinadora del Programa. Sin embargo, desde la perspectiva del
coordinador pedagdgico de la sede del programa analizada, la relacién con la actividad
laboral de los estudiantes deberia estar desde el principio como un elemento mas de
motivacion a través de contenidos que se relacionen mas directamente con el trabajo

que llevan a cabo (ECPPDCMS, pag. 2).

Los alumnos tienen la posibilidad de asistir a un encuentro presencial por
semana de cardcter no obligatorio, coordinado y preparado por los tutores docentes, a
los que concurren todos los miembros del equipo; los cuatro dias restantes pueden
contar con tutorias a cargo de los coordinadores pedagdgicos, en horarios
previamente establecidos. El encuentro presencial y las tutorias son concebidos como
una posibilidad para los alumnos, no una exigencia. Las actividades de evaluacién se
resumen en un trabajo practico integrador escrito incluido al finalizar cada apartado
del mdédulo y un examen final correspondiente a cada area o asignatura, también de
caracter escrito, excepto en los moédulos correspondientes al Area Tecnolégico-
Profesional que puede ser oral o una combinacién de ambas formas,*®® examen que se

rinde en la sede.

El Programa se organiza en torno a los siguientes sistemas: administrativo-
organizacional y didactico pedagdgico-tutorial. Los proyectos que integran el Programa
dependen de un CENMA con modalidad presencial y en sus inicios involucraba a
docentes del mismo, a excepcion de las disciplinas correspondientes a la orientacién

laboral; las sedes tutoriales estdn compuestas por un coordinador pedagdgico,

192 E| examen final incluye tres instancias de recuperatorio y, en casos de necesidad, mediando

solicitud por escrito a la Direccién de General de Educacién de Jévenes y Adultos, una posibilidad mas.
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caracterizado por una tutora docente como “todo terreno” (ETDPDCMS, pag. 2), en el
sentido de que orienta a los estudiantes en todas las dreas si no pueden asistir a los

163
En sus

encuentros presenciales, un coordinador administrativo y tutores docentes.
comienzos el Programa estuvo a cargo de una coordinaciéon general, luego de una
docente que cumplia una dedicacion parcial y en la actualidad no cuenta con

responsables a cargo.

No obstante las distintas posibilidades que el Programa contempla, una tutora
docente destaca la importancia de la asistencia constante a la sede al menos una vez a
la semana, en especial en el primer tiempo, “...para que entiendan de qué se trata y
tomen cierto ritmo...” (ETDPDCMS, pag, 2); tal asistencia posibilitaria que desarrollen
capacidades para el trabajo auténomo en el mediano plazo, evitando que la ausencia

de estructuracién contribuya al abandono.

En el documento presentado a la Comisidén Federal de Registro de Evaluacion
Permanente de las Ofertas de Educacidn a Distancia se destaca que es una alternativa
democratizadora dado que ofrece posibilidad a los sectores que por diversas
circunstancias necesitan o prefieren optar por esta modalidad de estudio. La expresién
distancia refiere a que no se sostiene desde la asistencia regular a clases, si bien no
implica la ausencia de interacciones; por el contrario, su rasgo distintivo es la ausencia
de exigencia a la asistencia regular a clase, ofrecer horarios flexibles en los encuentros
presenciales, organizar tutorias y proveer materiales de estudio. Es una propuesta que
se asienta en la perspectiva de la educacidn permanente y el desarrollo cultural y
atiende las necesidades educativas de los destinatarios y las organizaciones sociales y
laborales de la comunidad. Asimismo, el Instructivo 2012 destaca que el Programa de
Educacion Semipresencial a Distancia es una oferta educativa integrada a la modalidad

e institucionalmente forma parte del CENMA.

Si bien la denominacidn inicial del Programa fue educacién a distancia, distintos

interlocutores vy el instructivo mencionado se refieren a educacidn semipresencial y a

163 . ;. .. . . ’ .
Los coordinadores pedagdgico y administrativo son designados segun una carga horaria de

18 y 15 hs. catedra, respectivamente y el tutor docente segin 4 6 6 hs. catedra. El horario que deben
cumplir es de 4 y 3 hs. reloj diarias de lunes a viernes ambos coordinadores y de 3 hs. reloj concentradas
en un dia o distribuidas en dos, segun los dias de presencial en la sede, los docentes.
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distancia. Las personas entrevistadas aluden a esa denominacidn indistinta y efectian

algunas precisiones acerca de su utilizacién.
Respecto de "semipresencialidad " y "distancia" son la misma cosa, sélo que en adultos
a esa oferta la Illamamos, indistintamente [..]. Es mas correcto decir
semipresencialidad porque el alumno se lleva el médulo, lo estudia, hace el trabajo
practico [...] se lo trae a la profesora tutora y, si estd aprobado, rinde la materia. El
examen es siempre presencial, lo rinde en la escuela con el tutor. Lo que no es
obligatorio para el alumno es la tutoria: durante el proceso de estudiar el médulo, si
necesita explicaciones (generalmente sucede con matematica, fisica o quimica), viene

a la escuela pero no es obligatorio, puede que tenga un hijo o alguien en la casa que le
explique...

(EDCMS, pag. 13)
...en realidad, la semipresencialidad implica las tutorias, la asistencia a las tutorias y
distancia es la opcidn que tiene el sujeto para no asistir a la tutoria o algunos, en
determinado trayecto, no asistir a la tutoria y poder hacer los trabajos practicos y
rindiendo los exdmenes. El alumno tiene la posibilidad de cursarlo de las dos maneras,
por eso las ofertas ofrecen las dos posibilidades pero no estd interpretado de esta
manera en todos lados, por eso es lo que dice C, la dispersidon en lo pedagdgico que

hay, cada centro educativo tiene distintas maneras de organizar los presenciales y de
exigirle al alumno determinada presencia, asistencia regular

(ESGEJA, pag. 9)

...estamos trabajando pero también pensando en formar —desde aqui de la Direccién—
un nucleo pedagdgico mas fuerte para poder avanzar en ese sector porque alli
tenemos muchos inconvenientes, hay una variedad increible de formas de abordar el
trabajo que no siempre se condice con lo que tiene que ser la semipresencialidad...

(ESGEJA, pag. 9)

En las citas anteriores el director y la supervisora general se refieren a
problemas relativos a las diferentes maneras de interpretar la normativa y el espiritu
del Programa por parte de los encargados de su implementacién, lo que se expresaria
en una variedad de formas segun los actores intervinientes y afectaria su desarrollo y

los resultados, de alli su intencién de trabajar esos aspectos.

No obstante lo que implico la creacién del Programa en términos de una opcién
mas para los estudiantes y, por ende, de democratizacidn, los resultados alcanzados no
serian los esperados ya que el abandono es alto, incluso mayor que en la
presencialidad, segln lo expuesto en el capitulo anterior. El Director y la Supervisora
General manifiestan que se obtienen mejores resultados cuando la organizacién

conveniente, en especial sindicatos y empresas, media en la gestién y “monitorea” los
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servicios; a su vez, el Director relativiza los porcentajes de egreso al subrayar el
impacto regional de centros con escasa matricula ubicados en zonas rurales
deprimidas en las que cumplen una importante funcién de promocién social y regional

(EDGEJA, pag. 5-6)

En otro nivel de responsabilidad, los coordinadores pedagdgico y administrativo
de la sede analizada y la coordinadora pedagdgica que atiende el Programa Jévenes
con Mas y Mejor Trabajo aluden al problema de la interrupcion de los estudios y a las
acciones implementadas tendientes a atenuarlo. Los primeros mencionan factores que
no dependen del Programa sino de la actividad laboral que realizan los estudiantes, la
distancia y obligaciones familiares que contribuirian a dicha interrupcién. La segunda
expone una estrategia de refuerzo cuando los estudiantes comienzan mediante un
“Apunte Inicial” que incluye la historia personal, la organizacién del tiempo a dedicar a
la lectura, la revisién de habitos y formas de estudio y la capacitacidon en técnicas de
estudio, complementario del Mddulo Introductorio. Es un material elaborado por un
grupo de profesores y es trabajado por la coordinadora y la profesora de Ciencias
Sociales, ambas a cargo de los contenidos que mas se relacionan con con ese
documento, en tanto cada profesor explica la mejor manera de estudiar la asignatura a
su cargo. Ello se complementa con la invitacién a que formen grupos para estudiar, sea
en el centro o fuera de él, como un modo de sostenerse en el estudio a través de los

vinculos y de la interaccién (ECPDJMMT, pag. 2).

En cuanto a aspectos mds especificos, los médulos constituyen el recurso
pedagégico-didactico por excelencia, por lo que son objeto de consideracion de
distintas personas que aluden a la importancia de su actualizacién, de los supuestos
gue subyacen a su elaboracién, como asi también a la forma en que son interpretados
por los tutores, aspectos emergentes en el grupo de discusién. Asi, una integrante
menciona reiteradamente la necesidad de actualizarlos ya que fueron producidos hace
diez anos, revisados en una oportunidad y deberian ser reactualizados a partir de las
discusiones, debates y enriquecimiento producido en la elaboracion de los espacios
curriculares que conforman el disefio curricular para la presencialidad. A propdsito de
esa revision, otra participante del grupo sefiala que en la construccion de los mdédulos

subyaceria el supuesto de un estudiante ideal que contaria con herramientas para leer
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e interpretar y que ha desarrollado habitos de estudio que favorecen la comprensién
(GDCo, pag. 15), sin considerar que esas capacidades pueden ser desarrolladas en
simultaneidad al estudio. A tal fin, seria necesario disefiar actividades asi como
redefinir la funcidn que podrian desempenfar los tutores y coordinadores pedagdgicos

4

en educacion a distancia “..para que esta persona, por si misma pero con
acompafiamiento, alcance lo que al otro le estd dando la presencialidad diaria, si es

que el docente es bueno.” (GDC, pag. 16).

En cuanto a la reinterpretacién que los tutores docentes hacen del médulo, la
misma docente sefiala la tendencia a visualizarlo como un material a seguir
indefectiblemente, del cual no podrian apartarse, de manera que se estableceria una
contradiccién entre “...el discurso que nos dice -Debemos atender a las necesidades
que la poblacién tiene, no todos pueden alcanzar las mismas cosas en el mismo
tiempo... y el médulo, que se convierte en algo cerrado cuando en realidad deberia ser
mas dinamico” (GDCo, pag. 7). En cambio, una tutora docente refiere a producciones
propias relativas a técnicas de estudio e interpretacion de consignas que

4

complementarian los mddulos, afirmando que “..los docentes les damos consignas
dando por supuesto que saben a qué nos referimos y no es asi...” (ETDPDCMS, pag. 2).
Asimismo, una integrante del grupo de discusién menciona la “deuda” de un programa
a distancia basado casi exclusivamente en materiales impresos que no incorpora las

nuevas tecnologias, instrumentos de comunicacidon por excelencia utilizados por los

jévenes, que deberian estar presentes (GDCo, pag. 15).

En simultaneidad a las contradicciones o aspectos a atender que el Programa a
Distancia encierra por lo que precisa ser revisado, se presenta como una instancia
innovadora que influiria en la presencialidad. En la expresién del director de un
CENMA se reconoce implicitamente que en los médulos hay un disefio de contenidos y
actividades que han sido pensados teniendo en cuenta al estudiante, aun el ideal: “...y
paralelamente hemos aplicado esos manuales en la presencial para que vean los

profesores la forma también didacticamente de llegar al alumno...” (EDFTE, pag. 4).

Finalmente, si bien cuando se cred el Programa de Nivel Medio de Adultos a

Distancia surgieron resistencias de parte de los docentes, el hecho de que las sedes

224



dependan de los CENMA base, de que ambas ofertas compartan parte de los docentes,
de que se hayan realizado instancias de capacitaciéon destinadas a los docentes en
conjunto y de que el uso de los mddulos se haya extendido también a la
presencialidad, segun la definiciéon institucional, en la actualidad habria mayor

complementariedad entre ambas ofertas.

6.2. Las organizaciones educativas para adultos: establecimientos,
funcionamiento y recursos

Las organizaciones educativas en las que se lleva a cabo la educacidn
secundaria de adultos son los centros de nivel medio de adultos (CENMA), esto es,
centros diferentes a los de educacidn primaria. En la provincia hay 130 centros de este
tipo, de los cuales 101 son de gestién estatal y 29 de gestién privada, cifra que
indicaria la importancia de la accion estatal en este sector de la educacidn. Se agrega el
calificativo de “base” para indicar que de ellos dependen, ademas de las sedes del
programa a distancia, los anexos y las extensiones dulicas a través de las cuales se

164 |a diferencia entre

extiende el servicio en una localizacion geografica diferente.
anexos y extensiones aulicas es fundamentalmente administrativa: los anexos tiene su
propia estructura y mayor independencia en lo administrativo mientras que en la
extensidn dulica los profesores y el personal auxiliar son los mismos, de modo que ante
la renuncia del director cualquier docente que cumpla con los requisitos puede asumir
esa funcién. Una entrevistada ejemplifica esa diferencia: “La extension dulica es como
un aula que esta en otro lado, depende en todo del CENMA madre,*®® el anexo tiene
mayor autonomia” (EADCMS, pag. 2). Tanto los anexos como las extensiones dulicas se
ubican por lo general en la periferia de las grandes ciudades, en ciudades mas
pequefias o en poblados alejados de las capitales de los departamentos en el interior
provincial y también en los establecimientos penitenciarios, en este caso para evitar

gue el nombre de la institucién que expide el titulo o la certificacién permita inferir

gue ese trayecto formativo fue realizado mientras el estudiante estaba en prisién.

164 P . . . ~ . s
Segun el Diccionario de la Real Academia Espafiola (RAE), anexo refiere a una cosa que esta

unida a algo de lo que depende en tanto que extensién, como su nombre lo indica es una prolongacién
del centro y el desarrollo de las actividades en otro espacio.

165 .z . ™ . . .
Expresion coloquial utilizada por distintos actores que sustituye a la expresidon ‘base’ con
fuertes connotaciones cuyo uso se ha naturalizado.
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En cuanto a los recursos materiales afectados al cumplimiento de su finalidad,
los CENMA no cuentan con edificio propio. El lugar de funcionamiento, a diferencia del
gue disponian los CENS en sus comienzos, localizado por lo general en las instalaciones
de las entidades conveniantes, es en los establecimientos asignados a las escuelas
secundarias regulares, habilitadas también para los centros de adultos a partir de una
resolucién dictada en el afio 2000 y, excepcionalmente, en establecimientos en los que
funcionan escuelas primarias. Esta tendencia que puede ser interpretada como un
indicio de escolarizacién también podria entenderse como la posibilidad de disponer
de instalaciones mas adecuadas a las necesidades de una institucién educativa que no
siempre estaban aseguradas en los lugares que ofrecian las entidades conveniantes,
aunque esta situacion también podria lograrse contando con edificios propios o
compartiendo las instalaciones con otras instituciones no escolares. En el caso de los
anexos ubicados en las unidades penitenciarias, funcionan en las escuelas de cada
madulo, hecho que cobra relevancia ya que la escuela implica un espacio diferenciado
dentro de los establecimientos penitenciarios que delimita fronteras con esa
institucion. En efecto, la pertenencia a la escuela remarca la educacién como derecho,
al margen del lugar que ésta ocupa en el tratamiento penitenciario, posibilitando que
en su interior se construyan otros sentidos y rijan otras ldgicas, lo no significa
desconocer la fuerza de la institucion y de la légica penitenciaria que

permanentemente se cuela y origina tensiones.*®®

El emplazamiento en otras instituciones educativas (primarias o secundarias)
gue antes eran de uso exclusivo y ahora deben ser compartidas es fuente de disputas y
conflictos con los responsables de esas instituciones e insume una parte considerable
del tiempo que los directores destinan a la negociacién con los directores de los
institutos del secundario regular, quienes formalmente serian los encargados de su
custodia y de los bienes que alli se encuentran, a fin de lograr el uso efectivo de las
instalaciones y de los recursos con que cuenta. El espacio asignado a los CENMA vy el
uso que pueden hacer del establecimiento educativo en el que se ubican los centros y
anexos es sumamente limitado, por lo general aulas, bafos, cocina y algun sector

reducido en el que se superponen funciones administrativas, de recepcién de publico y

166 . . . oL e .
Las tensiones a las que aludimos se detallan y pueden ser mejor percibidas en el capitulo 7.
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atencion de estudiantes y lugar de encuentro (o de paso) de los profesores; hay zonas
inaccesibles cuando no vedadas y mobiliario u otros objetos de cuyo uso estarian
privados. Sélo escaparia a esta situacién aquellos casos en que la negociacién de los
directores o la apertura de sus interlocutores posibilitan algunas concesiones o la
anterior pertenencia a la institucion con la que ahora comparten el edificio lo

favorece.'® El

uso restringido de las instalaciones de los edificios escolares, las
fricciones que suscita y las relaciones, en algunos casos, muy tensas con los directivos
de los otros niveles, sigue mostrando a la EA como una modalidad aun poco

reconocida dentro del sistema educativo (Acin, 2012).

Respecto de otros recursos, mas alla de los ordenadores que tanto el gobierno
provincial como el nacional entregaron a las escuelas, incluidos los centros de adultos,
de las impresiones de mddulos del Programa a Distancia en forma masiva a partir de
qgue se los incluyd como material del Plan FinEs y de los materiales audiovisuales
provistos por el mismo plan en los centros donde éste se implementa, los recursos
materiales y humanos son limitados. “Yo he sido docente de esta casa 16 afios y muy
poco llegd del estado en cuanto a materiales...” (EDCFTE, pag. 10), afirma un director a
la vez que reconoce que hay profesores que han comprado caindn y lo prestan a sus
compaiieros; otra entrevistada utiliza la expresién de “CENMA desamparados”
(EPCMS, pag. 1) en alusion a la ausencia de material didactico y elementos propios y al
hecho de que incluso algunos libros disponibles son aportes de los profesores; una
supervisora remarca los limitados recursos humanos afectados a la EA en comparacion
con los niveles medio y primario: “...Ia diferencia es abismal en cuanto a los recursos
humanos que el estado le asigna, hay escuelas con 9 anexos, hay con 7 anexos, a 80

km, a 60 km...” (GDCo, pag. 5).

Los recursos humanos afectados al funcionamiento de los CENMA se limitan a

la planta docente, un secretario a cargo de las tareas administrativas, un director y

8

coordinadores a cargo de los anexos o extensiones ulicas.’® Esto es asi

167 . . .. . .
Esta situacidn se explicita con mas detalles en la reconstruccidn de los centros en los que se
efectuaron observaciones.

1%% En el caso de los CENMA gue se constituyeron con base en el turno noche de los IPEM o en

virtud de algun traslado a fin de preservar derechos de los agentes, puede haber un preceptor que esta
en contacto mas directo con los estudiantes o algln cargo de secretario.
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independientemente de las dimensiones del CENMA y de la oferta que abarque
aunque para resolver esa cuestion generalmente se apela a las comisiones en servicio
o designaciones transitorias en base a horas catedra; una entrevistada asi lo expresa:
“...hay una chica que hace la parte de secretaria pero en la parte administrativa es
poca la gente por via legal, la mayoria son pases en comisién...” (EPCMS, pag. 1). En
realidad, la figura de los “pases en comisidon” es el gran recurso al que apelan las
autoridades de los CENMA y de la Direccidn ya que resuelve urgencias en el corto
plazo, siempre sujeto a la transitoriedad aunque puedan prolongarse por largo tiempo

y a la discrecionalidad, esto es, a quién se pasa en comision y con base en qué criterios.

Algunas sedes del Programa a Distancia cuentan con mejor infraestructura y
recursos que aportan las entidades conveniantes, en el marco de sus obligaciones,
segln los convenios que suscriben, como lo expresa una tutora docente, con relacién a
una sede creada por un acuerdo interministerial: “...ediliciamente estamos un poco
mejor, tenemos aulas con bancos, mayores comodidades para alumnos y docentes

(ETDPDCMS, pég. 2).

Por otra parte, en los anexos ubicados en los centros penitenciarios los insumos
para los estudiantes son provistos por el SPC pero debido a las tensiones ya
mencionadas entre los agentes de una y otra institucidon “...el CENMA no accede a

biblioteca ni a sala de computacién”, segun el coordinador del anexo (ECAMX1, pag. 2).

En sus inicios en virtud de que la mayoria de los estudiantes eran trabajadores
el horario de funcionamiento fue nocturno, entre las 19 y las 23 hs., con leves
variaciones, horario que continda en la actualidad debido a que se comparten las
instalaciones con los institutos de secundaria y excepcionalmente el horario es por la
manana o por la tarde. En los anexos localizados en instituciones penitenciarias se
procura que el horario de funcionamiento de la escuela no se superponga con otras
actividades, especialmente las relacionadas con el trabajo, aunque este punto también

suscitaria conflictos frecuentes.

Los CENMA estan a cargo de un director, designado generalmente en funcién
de la antigliedad en la docencia quien es el responsable ultimo de la oferta que se

implementa (educacidn presencial, semipresencial y a distancia, Plan FinEs) y de las
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sedes, anexos y extensiones aulicas que de él dependen, en un trabajo conjunto con
los coordinadores pedagdgico y administrativo de las sedes y los coordinadores de los

anexos y extensiones aulicas.

Un eje presente en los discursos de directores y coordinadores es la escasez de
cargos directivos para atender la demanda existente; en efecto la existencia de centros
educativos del que dependen cinco o mdas anexos torna practicamente imposible la
presencia del director quien los visita esporddicamente y, en muchos casos, impartiria
las instrucciones a través de correo electrénico y por via telefénica (Acin, 2012). Otro
eje suele ser el sobredimensionamiento de las tareas administrativas —vivenciada
como sobrecarga y saturacién— que, unida a la circunstancia de tener muchos anexos a
cargo, derivaria en una dedicacion casi exclusiva a las funciones administrativas en
detrimento de las pedagdgicas, la orientacién y el acompafiamiento, que representan
para algunos directores el verdadero sentido de su labor. Este es un punto
especialmente preocupante cuando es ampliamente reconocido que el director es un
agente fundamental en la organizacién, en la comunicacién, en la capacitacion, en el
apoyo y estimulo a los docentes, aspecto reiterado en el grupo de discusién. La falta de
presencia de los directores en los anexos ubicados en los centros penitenciarios y el
desconocimiento de la labor y las condiciones en las que se desarrolla la actividad
pedagdgica en su interior, que conspira con la intencidén de poner la escuela externa de
la que depende el CENMA al mismo nivel que el centro penitenciario segun los
lineamientos educativos actuales, es sefialada por Madrid (2013) como un problema

serio que afectaria a gran parte de esos anexos.

La figura del coordinador, caracterizada por distintos entrevistados como
“Unica persona multifuncion” (EADCMS, pag. 2) y como “hibrido [...] ni una cosa ni la
otra” (EDCAC, pag. 8), se constituye en un punto critico ya que estd a cargo de gran
cantidad de actividades, es designado a partir de horas catedra, en condiciones
laborales de precarizacién y cumple funciones de conduccién sin estar designado como
tal. Esta brecha legal habria facilitado, principalmente en sus inicios, la incorporacién a
dichos cargos de docentes en funcién de la afinidad politico-ideoldgica o de la
confianza, en lugar de la formacion u otros méritos (Acin, 2012). Distintas

entrevistadas remarcan la importancia de jerarquizar esa funcién y encuadrar en el
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marco legal correspondiente: “Los chicos deberian tener cargo de vicedirectores, yo
cuando voy a los anexos me lo paso firmando papeles porque ellos no pueden
firmar...” (EDCMS, pag. 7); “...el estado prevé la vice direccidn [...] se podria organizar

de otra forma para que se respete el estatuto...” (GDCo, pag. 6).

6.3. Los sujetos que intervienen en esta modalidad de educacion

Presentamos a continuacidn una sintesis de quiénes son los sujetos principales
de la escena educativa —estudiantes y docentes— a partir de la informacién contenida
en algunos documentos y de la recogida a través de las entrevistas realizadas que
expresan la vision que los actores consultados tendrian acerca de la poblacién con la

gue trabajan como también de si mismos y de sus comparieros.

6.3.1. Los estudiantes: nuevas poblaciones e impacto en las organizaciones

Desde el punto de vista legal son destinatarios de la educacién secundaria
adultos los mayores de 18 afios y excepcionalmente menores de esa edad con
responsabilidades laborales y/o familiares o a disposicion del Juzgado de Menores;
asimismo, mayores de 21 afios en el Programa de Nivel Medio a Distancia, excepto los

jévenes pertenecientes al Programa Jévenes con Mas y Mejor Trabajo.

Mas alld del limite inferior de edad para ser incorporados a la EA que define el
elemento comun, es necesario considerar otros rasgos socioculturales y relativos a los
grupos e instituciones de pertenencia ya que ofrecen pistas para pensar en estrategias
educativas contextualizadas. En la Propuesta Curricular del Ciclo Basico de Nivel Medio

Presencial de Jévenes y Adultos (2011:12) encontramos la siguiente caracterizacion:

En la poblacidn que asiste a los centros de jovenes y adultos se encuentra, en mayor o
menor medida, mujeres jefas de familia, adultos emigrados de los paises vecinos,
beneficiarios de distintos planes sociales, adultos mayores, jovenes que necesitan
completar la escuela, abandonada por las urgencias laborales y devuelta a ella por las
exigencias que el mercado de trabajo les impone. También ingresan grupos de jovenes
en conflicto con la ley, poblacidon en contexto de encierro (cérceles) y todos aquellos
que el sistema educativo va perdiendo y se incorporan a esta modalidad (Mddulo
Inicial Docentes del Programa de Nivel Medio de Adultos a Distancia, 2007).

Podriamos agregar a esta caracterizacion trabajadores que se desempefian en distintas
ramas de actividad, afiliados a organizaciones sindicales, miembros de organizaciones
sociales o movimientos nucleados en torno a alguna problematica, necesidad o
reivindicacion de sus derechos, madres y/o padres adolescentes o a disposicion de los
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juzgados de menores, descendientes de pueblos originarios, personas que han
asumido identidades sexuales diversas.

En el caso de los estudiantes del Programa de Nivel Medio a Distancia para
Adultos el perfil de los estudiantes guarda estrecha relacién con la actividad que
desarrollan y la entidad conveniente con la que estdn vinculados o a la que
pertenecen, lo que incide en la conformacién de culturas profesionales y de maneras
de hacer, en las estrategias que ponen en juego y en la disposicion al estudio.™®®
Cuando los programas responden a convenios con el MTEYSS y con el Ministerio de
Trabajo provincial, por lo general son desempleados o colectivos con dificultades para
la insercidon laboral como los jévenes, en especial aquellos con bajos niveles
educativos. Estas diferentes procedencias inciden en las representaciones y
preconceptos que los tutores docentes tienen sobre ellos, e influye a su vez en la
relaciéon que establecen y las expectativas respecto del aprendizaje. Una tutora

docente caracteriza a los alumnos de EPEC'"°

como “...brillantes y mds comprometidos,
a diferencia de los de la Policia, con mayores irregularidades...” (ETDPDCMS, pag. 1);
asimismo reconoce sus prejuicios acerca de los alumnos procedentes del anterior Plan
Jefes de Hogar (ETDPDCMS, pag. 1), bastante generalizados por parte de la sociedad,
bajo el supuesto de que el subsidio que percibian les restaba motivaciéon para la
busqueda de trabajo; preconceptos que habria modificado a partir de su conocimiento
y contacto directo con los estudiantes.

Independientemente de la heterogeneidad sefialada, en especial en la
presencialidad, predominan jévenes vy adolescentes que interrumpieron
recientemente el nivel medio comun, previa repitencia de uno o mas afios y, en
ocasiones, con una relacidn conflictiva con la institucién escolar, fendmeno que en la

provincia de Cérdoba adquirid tal magnitud que en un trabajo anterior (Acin, 2007)

denominamos “adolescentizacién” de la matricula.

169 Ejemplos de ellas son, entre otras, organismos gubernamentales (Policia de la Provincia,
Servicio Penitenciario), empresas publicas (EPEC), sindicatos (de empleados judiciales, de empleados
publicos, de recoleccion de residuos, de metalmecanica, de amas de casa), municipalidades,
cooperativas y mutuales, universidad, movimiento campesino u organizaciones no gubernamentales;

170 Sigla correspondiente a Empresa Provincial de Energia de Cérdoba
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Al afio 2011 sobre un total de 53.339 estudiantes la distribucién por grupo de

edad es la que muestra el siguiente cuadro. El mayor porcentaje se concentra en la

franja comprendida entre 20 y 29 afios que, sumado al de la franja 16-19 totaliza

73,3% de la poblacién. En cuanto al sexo, las mujeres superan a los hombres en un

1,7%.

Alumnos de educacidén secundaria de adultos por grupos de edad
Edad 12-15 16-19 20-29 30-39 40 y mas Total
Total pais FA 5.119 191.912 226.340 65.967 47.233 536571
Total pais FR 0,009% 35,7% 42,1% 12,2% 8,8%
Cérdoba FA 97 15.793 23.345 7.661 6.443 53.339
Total Cba FR 0,001% 29,6 % 43,7% 14,3 % 12%

Fuente: Elaboracion propia segun informacion de DINIECE

Muchos docentes refieren a este fendmeno sin realizar valoraciones sino como

una realidad que se presenta a la que es necesario atender, mientras que otros asocian

ese cambio con el impacto que tendria en las instituciones educativas, tanto en los

docentes como en sus propios compafieros.

...el analfabeto, el que no tenia la educacion media terminada, que eran todas
personas adultas [...] ya no es tanto la poblacion destino que tenemos hoy y si son
estos jovenes que uno puede pensar que son resultado del sistema comun

(GDCo, pag. 3-4)

...Ia poblaciéon cambié, no es ni bueno ni malo, cambié, hay jévenes, por lo general
jovenes adultos sociales, como dice Sepulveda, que marca muy bien lo que son,
porque son chicos que tienen sus propios compromisos, tienen guias, tienen trabajo o
lo estdn buscando [... Jy que tienen una trayectoria y en esa trayectoria hay que pensar
para poder trabajar con ellos...

(GDCo, pag. 14)

..teniamos una poblacién de adultos mayores, ahora hay un adulto joven, eso hace
también un cambio grande, estamos absorbiendo jévenes que han dejando la
secundaria hace muy poquito y la desercion, mucha desercién, es muy grande,
tenemos una matricula muy elevada, después cuesta muchisimo mantenerla.

(EDCAC, pag. 10)

..en la institucién impacta porque traen otra cultura, el joven se sorprende
cuando uno les exige y ellos pensaban que era sélo venir y poner la cara, que no
necesitaban hacer ningun esfuerzo; capaz que el alumno mayor también viene con esa
idea...

(EADCMS, pag. 1-2)
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Esta ultima docente refiere al supuesto en base al que se guiarian los jovenes —
que estudiar no implica esfuerzo— aunque finaliza reconociendo que, tal vez ese
supuesto no es atribuible sdlo a los jovenes sino también a los adultos. Expresa que el
cambio notorio que visualiza en la EA en la ultima década es la poblacidon ya que
cuando se inicié en la docencia “era raro encontrar jévenes, ahora la rareza son los
adultos...”. Refiere a “la nueva desercion” en alusidn a que la presencia mayoritaria de
jovenes desembocaria en el abandono de los adultos: anteriormente “el adulto mayor
contenia al adolescente” mientras que en la actualidad “los adolescentes imponen sus
codigos y los adultos terminan yéndose” (EADCMS, pag. 1-2). Esta es una apreciaciéon
relativamente comun en los docentes que pone en evidencia sus ideas relativas a que

ellos no podrian intervenir a fin de modificar tal situacion.

Desde otra perspectiva una integrante del grupo de discusion refiere a la visién
nostalgiosa que los docentes tendrian del alumno del pasado que les impide reconocer
al actual, dificultad presente no sélo en estos docentes sino en el conjunto del sistema
educativo del que provienen; asimismo, efectla una interesante relacién entre las
nuevas poblaciones que concurren a los CENMA, no solamente lo jovenes, y la
democratizaciéon del sistema educativo que incorpora nuevos sujetos, aspecto que
comunmente no es visualizado.

...hay una nostalgia por el alumno que fue y no puede asumir el que tiene en frente;

por un lado, siempre han sido incdmodos los jovenes [...] pero es la realidad; y también

tiene que ver con la falta de capacidad que tiene el sistema, el docente, los directivos,
hasta los inspectores, de adaptarse, de asimilar este grupo que, en la medida que se va
democratizando el sistema, va incluyendo mas gente, va incluyendo marginales que

hace 20 afios no estaban, a las madres jefas y jefes que no estaban, a los presos que
estaban hasta la primaria, una cantidad de sectores...

(GDCo, pag. 11)
Las visiones mencionadas que los docentes tendrian de los estudiantes, entre
ellos los jévenes, guardan similitud con lo expuesto por Brusilovsky y Cabrera (2012)
relativas a las de docentes de educacién de adultos de la provincia de Buenos Aires;
asimismo, forman parte y se entrelazan con las concepciones pedagdgicas, que es

objeto de andlisis mds detallado en el item 6.4 de este mismo capitulo.
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6.3.2. Los docentes: requisitos de ingreso, formacion y caracteristicas

En Argentina y en Cérdoba, excepto experiencias aisladas y que no tuvieron
continuidad, la forma de designacién de los profesores es por hora catedra. Los
docentes pueden acumular un total de 30 horas cdtedra distribuidas en distintas
escuelas y centros de EA vy, en la medida que tienen mayor antigiiedad, pueden
concentrarlas en menor numero de organizaciones educativas; esta forma de
designacién es un punto critico de la educacién secundaria en su conjunto que si bien

se esta revisando no se ha modificado.

Del mismo modo que el resto de los docentes, desde el afio 2000
aproximadamente, quienes se desempefan en educacion secundaria de adultos son
designados por la Lista de Orden de Mérito (LOM), a partir de su incorporacién en la
Junta de Clasificacion. Este hecho, resultado de una conquista gremial es considerado
por muchos docentes y por el mismo Director General como un logro, como instancia
de democratizacion frente a la discrecionalidad de épocas anteriores; otros docentes,
sin desconocer su importancia, resaltan algunas desventajas derivadas de ello,
fundamentalmente que no siempre los docentes que obtienen madas puntaje son
guienes estan mejor preparados debido a los criterios en base a los cuales son
calificados, entre ellos, la antigliedad o la experiencia antes que la formacién:

Vos en un principio decias lo bueno que el docente ingrese al sistema por LOM y lo

demas... en algunos momentos se convierte en contra por la falta de formacién porque

nada te garantiza que un profesor que tiene un puntaje excelente pueda, sepa y quiera

trabajar de una manera diferente dentro de lo que es la modalidad; eso, que en un
punto es una gran conquista, en otro lugar, aparece como una irrupcion, un limite...

(GDo, pag. 8)

...por ahi yo también comparto que la LOM no es una garantia, los docentes deberian
tener una vocacién especial, como un interés particular...

(GDC, pag. 15)

El dnico requisito para el acceso a la docencia es contar con la titulacién
habilitante o supletoria para el nivel y disciplina a cargo, sin exigencias de formacién
especifica en la modalidad; en virtud de ello, es comun que los profesores distribuyan
las horas entre el secundario regular y el de adultos. Esta situacion de compartir el
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desempefio en EA y en educacién secundaria regular o “vida doble” (EDCFTE, pdag. 1)
segln la expresion de un director, es visualizada como positiva por algunos docentes
en tanto les permitiria contar con una vision mas abarcativa de la educacion como
totalidad e incluso seguir mas claramente el proceso de interrupcion de la educacion
regular y reintentos de continuarla de parte de los actuales alumnos: “...porque uno
tiene una visién amplia del sistema y puede evaluar lo que pasa..” (DCMS, pag.
1);...porque uno ve que lo que se cae, el chico que queda excluido, después viene e

intenta completar aqui...” (EDCFT, pag. 1).

Un numero considerable de los docentes que se desempefian en contexto de
encierro tiene concentradas sus horas en anexos localizados en instituciones
penitenciarias, de modo que todo su desempefo laboral se relaciona con esa
problematica, segun expresa la directora del CENMA del que dependen la mayor parte
de esos anexos. Desde su perspectiva, esta situacién no seria la mas conveniente ya
que su socializacion profesional se circunscribe a ese ambito y los problemas a los que
se enfrentan son atribuidos a las caracteristicas de los alumnos o al contexto donde se
encuentran y no alcanzarian a identificar las semejanzas con otras escuelas del sistema
educativo. A raiz de ello y de las caracteristicas absorbentes de las instituciones totales
(Goffman, 1972) como es la carcel, que asimila a todos los que habitan o trabajan en
ellas a su modo de funcionamiento, sugiere un régimen especial para contexto de
encierro y rotacién periddica en los cargos.

...eran muy joévenes cuando empezaron, su Unica experiencia la hicieron en la carcel,

creen que los problemas del aula son por estar en contexto de encierro, no saben que

son los de cualquier alumno, no porque sean delincuentes [..] deberia haber un

régimen especial para el ingreso y con rotacidn cada 5 afios porque la institucion te
traga...

(EDCMS, pag. 8)
Respecto de la formacién docente, existe un reconocimiento generalizado de la
ausencia de formacién especifica en la modalidad de EA que repercute en su escasa
comprension de los fendmenos que ocurren en la institucién, en su intervencién

171

pedagdégico-didactica y en su posicionamiento frente a los estudiantes.”"~ En el grupo

171 .. . .y s . ~
Junto al reconocimiento de la ausencia de formacion especifica mencionada, cabe sefialar

que durante la década de 2000 hubo una relativa atencién del Ministerio de Educacion de la Nacién a la
formacion inicial y continua de maestros y profesores en este sector. En la formacion inicial a través de
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de discusion se senala el desconocimiento de principios y autores basicos del campo
de la EA e incluso de la carencia de formacidn pedagdgica general.
Mas del 80% que hoy tenemos en las aulas no conoce qué es la educacion de adultos,
ni los tedricos, no conocen ni siquiera los autores que han venido enriqueciendo el
campo, para mi eso es definitorio pero sin abrir un juicio, falta asumirlo, no sélo la
formacion tedrica sino la practica didactico-pedagdgica, tengo muchos docentes que
tienen buena formacién y ninguna transposicidn a la practica y tampoco conocen la

didactica, a los docentes habria que exigirle esto: formacién en la especificidad, en el
transito por la educacién de adultos...

(GDCo, pag. 16-17)

Un aspecto en el que la escasa formacion docente repercutiria marcadamente
es en el posicionamiento frente a los jévenes y adolescentes, poblacién que, como
vimos en el punto anterior y en otras partes del trabajo se ha convertido en
mayoritaria; los docentes presentarian dificultades en reconocer a los estudiantes
concretos, sus problemas y expectativas y también en construir un posicionamiento
respecto de sus funciones y de la responsabilidad de los estudiantes en los centros de
adultos y se limitarian a reproducir el modelo de la educaciéon secundaria comun, uno
de los factores de la interrupcion de la educacidn, entre otros. La siguiente cita
perteneciente a una integrante del grupo de discusidn quien retorna al aula después
de varios afos de ausencia es ilustrativa con relacién al encuadre de trabajo que los
docentes deberian sostener en un centro de adultos si pretenden producir alguna
ruptura con el modelo aprendido anteriormente por los estudiantes.

..tenés a esa persona enfrente que sabes que proviene de un fracaso, que ha sido
expulsado, de una u otra manera ha sido expulsado del secundario comun, entonces,

espacios curriculares optativos relacionados con las modalidades que la LEN prevé en las carreras grado,
en el marco de los cambios de planes de estudios promovidos por el INFOD. En la formacién continua
mediante la creacion de postitulos, entre los que se destaca la carrera de Especializacion Docente de
Nivel Superior en Contexto de Encierro y el proyecto Educacién Media y Formacion para el trabajo para
Jovenes, de alcance nacional, ya mencionados en el capitulo anterior. Asimismo, desde las unidades
administrativas encargadas de EA en el gobierno nacional se realizaron seminarios dirigidos a los
supervisores y equipos técnicos de las distintas provincias y los Ministerios de Educacién de las
provincias, a través del financiamiento nacional, han organizado instancias de capacitacién en servicio
de distinta duracion y también han tenido un papel destacado los sindicatos docentes y la CETERA a
nivel nacional. En las universidades, se han creado carreras cortas para la formacion de docentes de
nivel primario (Patagonia Austral) y de nivel medio (Lujan). Ademas, distintas catedras, grupos de
trabajo o programas de extensidn vinculados con la educacidon de jovenes y adultos que integran
investigacion, formacidn y extension, intervienen en la formacion de adultos atendiendo demandas
especificas.

236



él, lo unico que ha aprendido es esa modalidad de ser alumno, ahora, vos no podes
repetir el mismo modelo de ser docente, porque ahi estd, si vos cambias, el primer dia
de clase cambias la actitud, el modelo de cdmo vos te posicionas como docente
delante de ese adulto, esa persona no se va a identificar con el adolescente sino que se
va a identificar con un adulto y va a actuar con un adulto y tiene muchisimas menos
posibilidades de fracasar cuando el sistema lo apoya desde este lugar...

(GDCo, pég. 11)
La escasa formacién docente, junto a otros factores, incidiria asimismo en su
desempeiio autonomo. Otra integrante del grupo de discusion se sorprende ante la
falta de iniciativa que tendrian algunos docentes, expresada en las reiteradas

o

preguntas éPuedo hacer tal cosa?” y el estimulo que considera importante
brindarles a fin de que se asuman como profesionales con autonomia. “...-Usted es un
profesional, debe hacerlo, rompa toda la estructura que quiera y hagalo...” (GDCo, pag.

19-20), expresa enfaticamente.

Asimismo, un director sefiala la paradoja existente entre las competencias que
han desarrollado los docentes a través de su formacién y practica profesional,
orientadas a un trabajo solitario y a un desempefio predominantemente individual, y
las que se reclaman a los trabajadores de cualquier sector de actividad en la actualidad
tales como las competencias comunicativas, de trabajo en equipo y de dominio de la
tecnologia, mientras que “...aqui el docente todavia tiene esa idea de trabajar solo...,
segln sefala (EDFTE). Probablemente desde su perspectiva tal contradiccidn resulte
evidente ya que se desempefia en el Area Técnico Profesional en la que éstos son
contenidos a desarrollar; también por su responsabilidad en la gestion institucional y
algunos de los desafios que el nuevo curriculum estructurado en dareas plantea, ante

las dificultades para trabajar en equipo ya senaladas.

A la vez que la ausencia de formacién especifica es visualizada como la gran
dificultad, entrevistadas que cumplen distintas funciones destacan el desempeio de
algunos docentes con escasa formacion pedagdgica pero con muy buena formacion en
su campo de conocimiento que les permitiria construir estrategias interesantes que

concitan el interés de los estudiantes; ambas refieren a profesores que “..hacen

4 “

aportes importantes desde lo disciplinar...” si bien necesitarian “...un poco mas de

conocimientos y paciencia didactica ya que la fatiga es una dimensidn que atraviesa a
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adultos...” (EDRE, pag. 3) y a docentes antiguos, con experiencia quienes “...tenian muy

buen domino de la practica” (EADCAC, pag. 1).

Finalmente, en las trayectorias de algunos docentes entrevistados, actualmente
en la funcién directiva, es significativo que han sido estudiantes del turno noche de
colegios secundarios ya que trabajaban y estudiaban simultdneamente o bien sus
companeros eran trabajadores; tal vivencia posibilitaria una mayor comprension de las
exigencias y dificultades a las que se enfrenta un estudiante en esa situacion y un
posicionamiento mas acorde a esa realidad, segin lo expresa un director: “...un poco
sé cudles son las vivencias y las necesidades, el esfuerzo que hace a veces el alumno

para completar sus estudios” (EDFTE, pag. 2)

6.4 Concepciones pedagagicas de educacion de adultos predominantes

En este item consideramos las principales referencias encontradas en los
discursos de los diferentes actores entrevistados relativas a lo que entienden por EA, al
sentido y la finalidad que le atribuyen, asi como sus representaciones sobre los
estudiantes, aspecto que nos interesa en tanto orientan politicas y practicas y
subyacen junto a otras cuestiones en las decisiones adoptadas en los aspectos

politicos, organizativos y pedagdgicos.

Las dos autoridades politicas entrevistadas enmarcan la EA en el sistema
educativo, acorde a la tradicidn en Argentina y en consonancia con las leyes nacional y
provincial, como una expresién de la responsabilidad del Estado, con algunas

diferencias entre ambos.

Asimismo, la anterior directora, alejada en este momento de la funcidn politica,
expresa su percepcién de que en las aulas de EA predominaria una concepcidn
centrada en generar un ambiente de trabajo calido, que contenga y aliente,
prescindiendo del trabajo con el conocimiento u otorgandole un lugar secundario, que
se aproxima a la orientacién el buen trato es lo basico, segun Brusilovsky y Cabrera
(2012). “Es importante el clima humano que se genera, el apoyo, el colectivo que se
forma ayuda a una buena vida, la gente se siente reconfortada pero los docentes bajan
mucho las exigencias...” (EDRG, pag. 3), afirma. Frente a ello, enfatiza como finalidad

principal de la EA la formacién del ciudadano como sujeto de derecho que le ofrezca
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herramientas de analisis de la realidad nacional e internacional y para su desempefio
como trabajador, en una vision proxima a la orientacién relacionada con el
conocimiento critico, segun las mismas autoras.
Es muy importante la formacién del ciudadano como sujeto de derecho, las decisiones
tienen que ser mas alld de que obtengan la certificacién, tienen que apropiarse del
conocimiento, les tiene que servir para el trabajo, que puedan leer lo que pasa a nivel
internacional. Hay que tomar decisiones firmes desde lo politico, que sepan

organizarse, trabajar en conjunto para superar la deuda de nuestro pais donde la
deuda externa se ahondd como deuda interna, agravado por el contexto neoliberal...

(EDRG, pag. 4)

El actual director, preocupado por la gestién y por las transformaciones en
curso, y diferencidandose sin decirlo explicitamente de una linea de trabajo presente en
miembros del equipo técnico de la Direccion Nacional reafirma la pertenencia de la EA
al sistema educativo y advierte sobre la necesidad de encontrar un dificil equilibrio
entre la homologacion al sistema educativo y su excesiva diferenciaciéon, ambas
contraproducentes desde su perspectiva, si se aspira a posibilitar la continuidad de los
estudios, una de las finalidades de la educacién secundaria.

...crear instrumentos curriculares que sean mas acordes a la modalidad, sin perder de

vista que somos parte del sistema educativo porque por alli se estdn mezclando mucho

las cosas con la educacién popular [...] no podemos perder de vista que nuestro sujeto
es un sujeto que ya tiene trayectos en su gran mayoria y que nosotros debemos

enganchar esos trayectos con otros, entonces, homologar seria malo, diferenciarse del
todo seria pésimo, a mi criterio...

(ESGEJA, pag. 4-5)

En coincidencia con tal inscripcién en el sistema educativo, el director de un
centro remite a la importancia de la educacion obligatoria en términos de filiacién
social, lo que no implica escolarizacidn ya que a la vez remarca el caracter formativo de
los espacios de trabajo y se refiere a distintas personas como sus padres formativos de
quienes recibio influencia y reconoce haber aprendido.

...hoy un hombre sin la escuela obligatoria para mi, queda afuera, queda desafiliado

socialmente; si bien la educacién permanente habla de lo informal pero sin estudios

obligatorios terminados es imposible arribar a un trabajo formal, a otro nivel de
aprendizaje, a la universidad, a un terciario y propiamente al trabajo formal que
también es formativo (EDCFTE, pdg. 1-2) [...] ahi tuve maestros vos veias que eran

personas que habian hecho un 72 grado pero tenian una capacidad técnica enorme:
para armar un motor, una caja de velocidad que, a veces, venia un ingeniero a
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observar como hacia y ahi uno valora lo que son otros escenarios de aprendizaje, este
concepto de educacidon permanente...

(EDCFTE, pag. 12)

En virtud de ello reconoce la importancia de que la escuela se abra a otros
espacios, trabaje conjuntamente con organizaciones sociales y sindicales, se arraigue
en el barrio en que estd inserta y visualice el rol del docente como mediador antes que
transmisor de conocimientos, caracteristico de la escuela tradicional, experiencia que
habria podido desarrollar y valorar a través de la implementacién del Plan FinEs
trayecto educativo en el centro a su cargo.

...es otro enfoque de educacién para adultos, si, realmente es fantastico, por ahi hay

mucha escuela tradicionalista que vive, esta en el docente con ese caracter de experto

gue no quiere abandonar y pararse mas bien como un mediador de cultura, genera
otro enfoque ...

(EDCFTE, pag. 8)

La necesidad de una escuela menos académica, con propuestas
contextualizadas al grupo de alumnos y mas democratica, en la que los alumnos sean
consultados acerca de lo que les interesa aprender es mencionada en el grupo de

discusidon, dando cuenta de iniciativas existentes.

...y han salido cosas buenas pero que hay que salirse de la academia

B: Los profes que se animaron a salirse de la academia porque, al no estar tan mirados,
han hecho progresos, cosas muy buenas y muy pensadas en el grupo poblacional con
el que trabajan, esas escuelas siguen sosteniendo los alumnos, reciben una educacidn
mejor que la que recibian antes, con otra calidad

A: Que el docente le pregunte al alumno -¢Qué les parece si hacemos esto? -¢Qué les
gustaria: esto, esto o esto? Que tenga la posibilidad de decir esto si o no, siempre le
estamos hablando de la democratizacién, menos en el aula...

(GDCo, pag. 20)

Distintos entrevistados hacen referencia a nociones como marginal y residual
como significantes fuertes histdricamente asociados a la EA en tanto recepta lo que el
resto del sistema educativo ha incorporado o mantenido. La anterior directora de un
CENMA cuya trayectoria en este campo es mas reciente relaciona el lugar marginal
asignado a la educacién de jéovenes y adultos al interior del sistema educativo con

ciertas actitudes de menor exigencia en cuanto a la apropiacion de contenidos por
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parte de los estudiantes que advierte en los docentes, ligada a la concepcidn
misericordiosa segun Birgin (2007), como aspectos que se refuerzan y potencian
mutuamente.
Mi percepcion era que la escuela, no sélo ésa sino toda la EA era una marginalidad del
sistema. Me tuve que ocupar de cosas increibles [...] colocar cartones donde faltaban
vidrios y comprar calefactores para afrontar el frio [...] revisaba el libro de exdmenes y

advertia que la nota era lo justo para aprobar y me preguntaba en qué medida estaba
el dominio del contenido o el sentido de la conmiseracion del docente...

(EADCAC, pag. 2)

Otra entrevistada remite a una concepcién arraigada en el sistema educativo y

{

en la sociedad de la EA como residuo de lo que éste va dejando fuera. “...asi estd
catalogado el CENMA: como aguantadero de lo que fue quedando...” (EADCMS, pag.
2), expresion negativa derivada de una de las acepciones del verbo aguantar —soportar
o tolerar a algo o a alguien molesto—, en este caso, el residuo de lo que otros

desechan, no de la otra acepcidn que es sostener, no dejar caer, resistir.

Asimismo, el director de otro centro usa el concepto de enfoque residual en
alusion a la escasa inversidon en este campo: “Claro porque acd todavia tiene ese
enfoque residual, yo por ser de economia no dejo de pensar en el dinero, es como que

por este alumno ya se gastd, entonces, no vamos a gastar dos veces...” (EDCFTE, pag. 10)

Una docente con menor antigiiedad en este campo que se desempeiia también
en la educacién secundaria regular, en cambio, asocia el caracter marginal con el
pasado en alusidn a la escasa visibilidad que tenia la EA, a diferencia de la fuerte
presencia que advierte en la actualidad: “...yo que también estoy en la media comun,
hay muchos chicos que dicen -Yo voy a ir al de adultos, antes no surgia naturalmente,
eso también hace que cada vez haya mas gente, mas gente demandante del

servicio...”(GDCo, pag. 3)

Por ultimo, la expresidn utilizada por la preceptora de un CENMA —desvirtuar—
evidenciaria su percepcion de que la EA ya no seria la de antes a partir de la
incorporacion cada vez menor de personas adultas y del incremento de los jévenes;
esto se relaciona con la visién nostalgiosa del alumno que ya no estd, mencionada en

el item anterior, reforzada por las actitudes de los docentes cuyas expectativas serian
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atender en menor medida a adolescentes: “Se va desvirtuando la educacion de
adultos, docentes que vienen pensando que es otra cosas, que van a dejar de renegar

con esos chiquillos; todos somos responsables...” (EPCAC, pag. 1)

Gran parte de los items desarrollados a lo largo de este capitulo y otros
relativos a las politicas considerados en el anterior se retoman en el siguiente bajo la
pretensién de analizar cdmo se expresan en organizaciones singulares a partir de la

intervencion de los actores.
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Capitulo 7: Aspectos socio politicos, organizativos y pedagdgicos en
dos organizaciones singulares en Cérdoba

En este capitulo retomamos los aspectos socio-politicos, organizativos vy
pedagdgicos de la EA considerados en los capitulos precedentes e intentamos analizar
cdmo se entrelazan, estan presentes y repercuten en estas dos organizaciones
singulares. Nos interesa mostrar las huellas derivadas de su surgimiento, evolucién y
de las politicas de EA implementadas en distintos momentos. Asimismo, es nuestra
intencién hacer visibles, en la medida de lo posible y segin los casos, las re
significaciones de la normativa, lineamientos politicos y directivas procedentes de la
administracién que los actores de los centros analizados efectian, asi como las

iniciativas que despliegan en su actividad cotidiana que dan vida a la organizacién.

Para ello realizamos una descripcién y reconstruccién histérica de su recorrido.
La descripcidn contiene entre otros items, el momento y los factores relacionados con
su origen, el nombre de la institucidn, el emplazamiento geografico y el espacio que
ocupa, la poblacion destinataria y los cambios en el tiempo, la dotacién de personal, el
clima que se percibe y las concepciones acerca de la EA que primarian en el conjunto

de la institucion.

En el caso de Cdrdoba incluimos también los anexos y sedes del Programa a

Distancia que dependen de los CENMA base seleccionados para el estudio.
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7.1. Cambio poblacional, politicas de educaciéon en contextos de encierro
y mega organizacion: El CENMA Maria Saleme de Burnichdn

El actual CENMA Maria Saleme de Burnichdn se creé en 1993 en el marco de un
convenio entre el Ministerio de Educacién y el Sindicato de Obreros y Empleados
Telefénicos (SOETC), conforme el procedimiento habilitado por DINEA para la apertura
de los centros educativos para adultos en ese momento; su nombre era CENMA
Telefénicos y otorgaba el titulo de Perito Auxiliar en Telecomunicaciones. Durante tres
anos, entre 1995 y 1998 en simultaneidad a los cursos regulares, funcioné una divisién
del Ciclo Terminal para concluir los estudios de secundario en un afio ya que se
reconocia el trayecto antes cursado, que otorgaba el titulo de Bachiller. A poco tiempo
de su creacion el convenio con el sindicato se rescindié y comenzd a incorporar a otras

personas, del mismo modo que el resto de los CENMA.

A solicitud de la responsable de la organizacién educativa, desde 2010 lleva el
nombre de una figura emblematica de la educacién en Cérdoba a raiz de su sabiduria,
compromiso, militancia politica y posicionamiento a favor de los sectores mas
necesitados y defensa de los derechos humanos: Maria Saleme de Burnichodn. El

coordinador de un anexo habria tomado la iniciativa en tal sentido (ECAMX1, pag. 2)
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respaldada por otros companeros y la directora. Segln versa en el expediente por el
que se solicita la re categorizacion del CENMA, se habria elegido tal denominacién a
raiz de la especificidad que fue adquiriendo la escuela de atender a poblacidn en
condiciones de vulnerabilidad y pensaron en un nombre que identificara ese quehacer

y los comprometiera a hacerse cargo de su legado.

Con respecto a la localizacién geografica, desde 1999 funciona en el
establecimiento destinado al IPEM 248 Poeta Lugones, ex escuela nacional de
educacion técnica (ENET) con el que comparte el edificio, en un barrio préximo al
centro de la ciudad, zona de residencia de estudiantes universitarios procedentes del
interior de Cérdoba y de otras provincias que ha tenido un notable crecimiento y
valorizacién a raiz de la expansion del mercado inmobiliario; estd rodeado de
instituciones culturales, cientificas y recreativas (cines, museos, teatros) y de
educacion superior no universitaria y universitaria privadas. Esta ubicacién privilegiada
en la actualidad estuvo precedida de un sinniumero de mudanzas de un
establecimiento a otro y de lugares no siempre adecuados para el desenvolvimiento de
actividades educativas en otros momentos, segun el testimonio de la directora:

Empezamos en una piecita que habia pedido el sindicato [..] de ahi después

estdbamos en el entrepiso, ddbamos clase en el mismo espacio, teniamos que hablar

despacio, la ventana del bafio daba a las aulas, con esa precariedad que trabajamos los
de adultos, que no se por qué lo aceptamos, pero venimos con esa historia de

precariedad. Después nos mudamos al panal [...] duramos 2 meses y a los 2 meses M

decidid que se iba a usar para otra cosa y nos sacaron, de ahi fuimos a la calle 9 de

julio, era un anexo de un IPEM del Liceo de Sefioritas, estuvimos hasta que un
noviembre me hablaron por TE a mi casa y me dijeron que habia que desocupar la casa

[...] Ese diciembre con X anddbamos buscando escuela, un dia antes de navidad, a ver

quién nos iba a dejar funcionar. No conseguimos ninguna escuela y en febrero con X

estdbamos buscando escuela [..] nos mandaron al Sarmiento, los docentes y el

director no querian que fuéramos, como serd que XX -para que nos facilitaran las
aulas- me llevo en el auto, me dijo -Te voy a acompanfiar, para que vieran que estaba

respaldada. No obstante eso, un afio estuvimos ahi, al afio siguiente nos dijeron que
nos teniamos que ir...

(EDCMS, pag. 2)
La extensa cita da cuenta del prolongado deambular de un lugar a otro en
busqueda de un espacio donde funcionar por el que suelen atravesar docentes y
estudiantes de EA que constituiria una expresién del lugar marginal asignado dentro

del sistema educativo. Cabe senalar, no obstante, que la carencia de establecimientos
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educativos en la cantidad necesaria para albergar a los alumnos es un problema
estructural que afecta del mismo modo a otras escuelas de educacién primaria y
secundaria publicas de gestion estatal.'’? La radicacion en ese establecimiento se
produjo cuando la EA dependia de la Direccién de Ensefianza Media, con la
intervencion expresa de la entonces directora y el supervisor de la modalidad. Ya
instalados en ese edificio habria comenzado otro arduo proceso con los docentes y
. . .y . - 173
personal directivo del IPEM con relacién al uso de los espacios compartidos™~ que
suele ser parte importante de las actividades de gestion de los directores, como ya
sefialamos, y es reafirmado por la directora:
A lo largo de los afios consegui que me dieran la sala de video, esta direccién y que
tengamos aquel lugar privativo para nosotros. Desde |la mitad del afio pasado la sala de
computacion -que ahora la trasladaron- y tengo que volver a hacer el trabajito fino
para que me vuelvan a prestar la llave [...] En principio, se va suavizando la relacion
pero como en todas las escuelas, que es lo que planteamos cuando fue la presentacion
del curriculum jHagan una bajada desde arribal!!lll Porque parece que fuera
responsabilidad de una que no gestiona bien. No, yo trabajé con todas las inspectoras
gue he tenido, con todas hemos hecho actas [..] Esto tiene que ser a nivel de

directores de reparticion. La Resolucion es de la época de XX que era Directora de
DEMES, nunca se hace efectiva, nunca.

(EDCMS, pag. 3)

Las condiciones organizacionales para el desarrollo de las actividades
educativas son deficitarias. EI CENMA cuenta con un director’’* de 32 categoria,
docentes, preceptores175 y una ayudante de direccién que ejerce la funcidn de vice
directora a través de una comision de servicios; desde 2011 una maestra de nivel
primario que tenia doble cargo en el SPC y en el Ministerio de Educacién fue

transferida al CENMA, a solicitud de la directora, a fin de impulsar y coordinar

172 . e s N .
Llegar a conseguir el edificio propio suele ser un esfuerzo colectivo en muchos casos de

escuelas publicas de gestion estatal, como ha sido expuesto en diferentes trabajos, entre ellos, Alterman
y Coria (2010).

173 <. . . .
Situacidon que genera constantes controversias entre las autoridades y agentes de las
instituciones de la secundaria regular y sus pares de la modalidad EA.

174 . . .. ~ s
La directora actualmente en ejercicio se desempefia ademas como profesora de Lengua en

un Anexo a este CENMA.

> Uno de esos preceptores estuvo desde el inicio, otro se incorpord en 1999 debido a que el

preceptor del tuno noche del ENET N2 3 solicité traslado para conservar su horario y lugar de trabajo y
una docente de un anexo que cumple tareas pasivas.
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proyectos intra e interinstitucionales.’’® En funcién de los multiples programas vy
planes que se desarrollan, cuenta con asignacion de horas especificas para
coordinadores pedagdgico y administrativo de la sede del Programa a Distancia, los
tutores docentes a cargo de ese programa y el responsable y docentes del Plan FinEs,

en este caso a término, es decir, mientras continude ese plan.

De la busqueda de lugar al afianzamiento y la mega organizacion

De este CENMA dependen cuatro sedes del Programa de Nivel Medio de
Adultos a Distancia, dos de ellas dirigidas a jévenes en conflicto con la ley penal y siete
anexos, cinco de ellos destinados a personas privadas de libertad y dos a jovenes en
conflicto con la ley penal. De alli que hablamos de una mega organizacion con relacién
a la dimensién que ha cobrado y a la complejidad que involucra su gestion. Este
crecimiento es resultante de los lineamientos politicos para la EA en Cérdoba desde
2000 y del Plan FinEs, politica nacional para la educacidon secundaria que abarca

también el subsistema de EA.

A partir de la creacion del Programa de Nivel Medio de Adultos a Distancia en
2001, funcionaron distintas sedes en convenio con diferentes instituciones: Policia de
la provincia, Empresa Provincial de Energia Eléctrica (EPEC), Ministerios de Trabajo
nacional y provincial, Servicio Penitenciario, a la que se agregd nuevamente la policia
de la provincia. La sede del Servicio Penitenciario y Policia, considerada a los fines de
este trabajo, funciona en la planta alta del mismo establecimiento que el CENMA,
entre las 19 y las 22 hs. Segun el coordinador pedagdgico, se ha procurado que haya
distintos dias de atencidn de los tutores docentes a fin de favorecer las posibilidades
de encuentro con los alumnos aunque duda si efectivamente se logra (ECPSPNMD,
pag. 1). Los matriculados serian superiores a 200, 100 correspondientes a la Policia y
130 al Servicio Penitenciario, la mayoria ubicados en el Plan B, lo que implica cierto
trayecto educativo previamente cursado; al momento de realizarse las entrevistas

habia 6 egresados, todos del plan C, 15 que estaban en condiciones de recibirse y

'7¢ | a transferencia de esa maestra fue obtenida apelando a la Resol. 127 del CFE que estipula

que los docentes que desarrollan sus actividades en escuelas de la carcel no pueden tener otro cargo en
el Servicio Penitenciario, por una lado, y a la idea de centro integrado en el que se lleva a cabo toda la
oferta existente relacionada con la EA, promovida por las autoridades de la Direccion, por el otro.
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algunos que no registraron movimiento en un afio. Ambos coordinadores consideran la
discontinuidad de los alumnos como un problema, aunque realizan distintas
interpretaciones del mismo fendmeno. La coordinadora administrativa atribuye la
discontinuidad a distintos factores, entre ellos, la obligatoriedad, las condiciones de
trabajo de los estudiantes, el control que ejercen las instituciones conveniantes y la
existencia de instituciones privadas con una propuesta menos exigente que captarian
esos estudiantes (ECAPDCMS, pdg. 1); el coordinador pedagdgico entiende que los
alumnos buscarian las instituciones privadas en funcién del prestigio que les atribuyen,

bajo el supuesto de que “...se valora mas lo que se paga...” (ECPPDCMS, pag. 2).

Asimismo, de este CENMA dependen todos los anexos que funcionan en
contextos de encierro para personas privadas de libertad, excepto el ubicado en el
Establecimiento Penitenciario N2 2 y, hasta 2011, dependieron también los ubicados
en instituciones cerradas que alojan a jévenes en conflicto con la ley penal.'”” En ellos
se implementan los Centros de Actividades Juveniles (CAJ) y Bibliotecas Abiertas
promovidos por el Ministerio de Educacion de la Nacién y viabilizados a través del
Ministerio de Educacién provincial. La creacion de estos anexos en contexto de
encierro deriva de la politica de ampliacién de la educacion secundaria a las personas
privadas de libertad impulsada por la Coordinacion Nacional de Contexto de Encierro
seflalada en el capitulo anterior, compartida por el Ministerio de Educacién de la
provincia. La directora hace referencia a otro anexo que no existe formalmente pero
gue funcionaria como tal: “Si bien el EP 9% no figura como anexo nuestro, en los
hechos, es como si fuera porque todos vienen acd” (EDCMS, pag. 5) expresa, en alusion
a la concurrencia al CENMA de personas privadas de libertad con autorizacién para
asistir a la escolaridad externa que se habria incrementado progresivamente hasta

llegar a 15 en 2011, situacién que le otorgaria rasgos propios a este centro.

77 partir del ciclo lectivo 2003, en el marco del Primer Convenio entre el Ministerio de

Educacion y el Ministerio de Seguridad de la provincia cuyo objetivo fue implementar la educacién
formal en el Complejo Carcelario N2 1 Padre Luchese, se incorporaron al CENMA los anexos localizados
en distintos mddulos de dicho complejo, los que cuentan con dos divisiones de 12 afio, dos de 22 afio y
una de 32 afio.

178 .. . .. . . , .
Establecimiento Penitenciario N2 9, caracterizado como abierto, en el que estan alojadas

personas privadas de libertad que se encuentran en la ultima fase de tratamiento y realizan la mayor
parte de sus actividades, incluida la educacidn, en instituciones del medio externo.

248



Con relacién a la organizacidn particular y compleja que suponen los anexos
bajo la dependencia de los CENMA base, en palabras de la directora, “CENMA
madre'”® y anexos forman una totalidad, no partes diferentes”, lo que se expresaria en
el conocimiento e integracién que propone entre los alumnos y entre los mismos
docentes. De esta manera se diferenciaria de otros directores que actuarian
reproduciendo lo que ocurre en el sistema educativo; ella establece una interesante
analogia entre la relacién nivel secundario regular-educaciéon de adultos y CENMA-

Il

anexo, que seria necesario combatir, desde su perspectiva “...porque los mismos
directores reproducimos las peores cosas del sistema. Para el nivel secundario, los del
CENMA somos la periferia del sistema y para los directores, los anexos son la periferia
de los CENMA” (EDCMS, pag. 12). La idea de ser parte del CENMA es corroborada por
el coordinador del anexo considerado para este trabajo en lo atinente a los aspectos
administrativos, pedagdgicos y en la relacidn con el servicio penitenciario, asi como en

la integracion de todos los docentes, independientemente de donde se desempefien

que sintetiza en la expresion “comunidad de acciones” (ECAMX1, pag. 9).

Este anexo se credé en 2005 y se localiza en el médulo MX 1 del Complejo
Carcelario N2 1, emplazado en el Paraje Alto Del Durazno, lindando con la comuna de

80 E] Complejo comprende

Bower, en direccion sur, a 10 Km. de la ciudad de Cérdoba.
cinco carceles, una para mujeres y cuatro para varones, ademas de un establecimiento
para jovenes. Cada establecimiento carcelario se denomina ‘mddulo’ y se designa con
una combinacion de letras y numeros —MX1, MX2, MD1, MD2— que corresponden al
nivel de seguridad (maxima o mediana) y el EP N2 3 de mujeres. Cada mddulo se
compone de nucleos —A, B, C, D— organizados con criterios criminoldgicos y en cada
nucleo hay pabellones de alojamiento. Los mddulos cuentan con una escuela en la que

se llevan a cabo todas las actividades educativas que se desarrollan, tanto la educacién

formal como las provistas por otras instituciones o el Area Educacién del SPC. Las

179 .y . ™ . . .
Expresion coloquial utilizada por los actores institucionales que reemplaza a la

denominacion ‘base’, como ya se sefiald.

00 expuesto con relacién a este anexo es parte de la investigacion “El nivel secundario de
adultos en la actualidad. Transformaciones y complejidades” y se elabord en base a una primera versién
realizada por Andrea Pissarello y Laura Polvorinos, encargadas del trabajo de campo en el anexo y del
analisis preliminar.
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autoridades de estos establecimientos educativos son un director (perteneciente al

SPC) y un coordinador docente.™®

La escuela funciona de 9.00 a 12.30 hs. La infraestructura consta de cuatro
aulas para los alumnos del CENMA —dos para 12 afio, una para 22 y una para 32—, dos
aulas para el CENPA (una para cada ciclo), un salén de usos multiples en el que se
llevan a cabo los actos patrios y otras actividades, un patio comun, una biblioteca y una
sala de computacién —gestionadas de manera exclusiva por agentes del SPC y sin
acceso para el CENMA-—, salas que hacen las veces de direccion, secretaria y sala de
docentes; también hay dependencias (cocina, bafio, direccién) usadas por el personal
del SPC. El espacio escolar propiamente dicho estd limpio y practicamente sin
ornamentaciones; en la sala ocupada por el coordinador y los docentes del CENMA,
algunos internos disponen y cuidan plantas “para sacar la onda campo de
concentracion” (ECAMX1, pag. 9), segln un comentario espontaneo de un interno; si
bien el edificio es nuevo y estd en buenas condiciones, el coordinador y algunos
profesores sefialan que los techos son de chapa y en verano el calor es agobiante. En
cuanto a su organizacién, las faltas a la escuela se justifican por motivos de visita o
traslados en comisidn de los internos relacionados con su causa, la jornada pedagdgica
carece de recreos, la hora catedra tiene una duracion de treinta minutos y los alumnos
son trasladados de sus celdas a la escuela y viceversa; la asistencia de los estudiantes
resulta, con frecuencia, un problema ya que la dindmica del servicio penitenciario
superpone con el horario escolar otras actividades de los detenidos (consultas en
equipos técnicos, fajina®?, etc.) o el traslado se dificulta por falta de personal que se

dedica a esa tarea.

181 g . . . .z .
81 para acceder al edificio de la escuela es necesario contar con la autorizacién pertinente y

pasar al menos cuatro controles: el primero, en el acceso al Penal, cuya distancia con el siguiente es de
aproximadamente 1000 metros; el segundo, en el acceso de los vehiculos al sector de los cuatro
pabellones de hombres, para lo cual es necesario recorrer alrededor de 500 metros; luego, el acceso al
pabellon especifico y dentro de él, el control de acceso a la escuela. Entre uno y otro control se
atraviesan sucesivamente calles y espacios abiertos de estacionamiento, jardines, puertas de rejas y
pasillos con sus respectivos guardias y sistemas de cierre electrdnico.

182 . .. . . . . e
Se denomina fajina al trabajo que realizan los internos dentro de la prision.
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El equipo docente comprende un coordinador pedagégico con formacién vy
trayectoria especificas en la modalidad y en educacién en contexto de encierro y
dieciséis profesores, muchos de ellos sin formacién pedagdgica ni especifica en EA
aunque refieren estar cursando el postitulo en Educacidn en Contextos de Encierro. La
poblacién que asiste esta formada por varones jovenes cuya condicidon es la de
‘orocesados’,*®® es decir, a la espera del juicio que decidira la condena o la absolucidn,
caracterizados como ‘reincidentes’ porque han estado presos en otros momentos. De
un total de entre 600 y 650 detenidos en ese mddulo, la escuela cuenta con un

promedio de 100 alumnos.

Con relacion a la movilidad de los estudiantes, el coordinador sostiene: “Mas
alla del contexto de encierro aca tenemos una politica de puertas abiertas...” (ECAMX1,
pag. 8), en referencia a la flexibilidad de plazos en la matriculacidn, a la aceptacién de
los alumnos aunque no presenten la documentacién del trayecto educativo realizado
previamente y al ingreso en el mes de julio, bajo su decisién y con el acuerdo vy
compromiso docente para adecuar las estrategias a las particularidades del

cronograma escolar en este anexo.

Respecto del material para el trabajo escolar especifico, los insumos para los
alumnos los aporta el SPC tanto para las actividades escolares como para las de
educacién no formal; sin embargo, segun lo plantean el coordinador y los profesores
del nivel medio, habria importantes restricciones en cuanto a los materiales, utiles
escolares y otros insumos que pueden utilizar o no, relacionadas con la administracién
de la seguridad dentro del complejo; ello condiciona el desarrollo de propuestas
didacticas innovadoras tales como mini huerta, talleres que requieren el uso de
objetos punzantes o de corte, audiovisuales, tecnologia digital, etc. Tales restricciones
operarian también para la biblioteca del mddulo, pobre y desactualizada, segin el
coordinador del anexo, ademas de que los libros no se prestarian por temor de que se
deterioren (ECAMX1, pdg. 5); de alli la importancia que le atribuye a la biblioteca
abierta provista por el MINED ya que los alumnos podran llevar libros a la celda y

habra formacidn especifica para los docentes que las atiendan. Su visidn se contrapone

183 . s s . .
La condicién de procesados genera una gran movilidad en la matricula relacionada con el

desarrollo de las causas penales y traslados a otros establecimientos penitenciarios.
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a la de la jefa del Area Educacién del Complejo para quien estas nuevas bibliotecas son
un complemento de las bibliotecas que “existieron desde el inicio de la carcel y los

mismos docentes del SP las tenian a su cargo” (EJAEC N2 1, pag. 5).

En cuanto a las funciones del coordinador, a las similares a las de sus pares en
el medio externo se suman las especificas del contexto —solicitar autorizacién para
cualquier actividad que se supone puede modificar el orden establecido, organizar
actividades supletorias en caso de ausencia de un profesor o notificar al SP para que
los estudiantes sean devueltos a sus celdas— ya que segun sus palabras “...no estd bien
visto que tengan horas libres...” por el SPC (ECAMX1, pag. 3). En definitiva, se trataria
de mediar con los representantes de la institucion penitenciaria y contribuir a resolver
los multiples conflictos que se producen en diferentes niveles, entre ellos, las que se
generan con los agentes penitenciarios, muchos de los cuales provienen del mismo
sector social que los internos y no han concluido los estudios secundarios; esta
situacion generaria la percepcién de que, habiendo cometido delitos, los presos gozan
de ventajas que ellos no tienen y, en ocasiones, se valdrian del poder del que disponen

sobre los internos obstaculizando la asistencia a la escuela.

En la relacién entre docentes de la DGEJA y el personal del SP se manifiestan
constantes tensiones derivadas de las ldgicas institucionales de las que son portadores
y de las diferentes funciones que cumplen. “Uno pelea por el derecho a la educacién y
para ellos prima la seguridad” (ECAMX1, pag. 3), expresa el coordinador del médulo en
tanto la Jefa del Area Educacién del Complejo remarca que la educacién es un derecho
y su gestion se orienta a garantizarlo ya que “los internos aun sancionados pueden ir a
la escuela...”, que los internados por enfermedad pueden recibir libros y que, como
empleados del SPC, cumplen lo que solicita la ley al proporcionar informacion acerca
de la conducta y predisposicién de los presos con relacidn a la escuela (EJAEC N2 1,
pag. 4). Esta ultima entiende que lograr la integracién entre quienes componen la
comunidad educativa, una definicidn mas clara de sus incumbencias y de su rol asi
como la tarea de los supervisores y de los equipos técnicos de los ministerios son
algunos desafios a los que se enfrentan. El coordinador expresa que lo fundamental es
crear conciencia de la importancia de la educacidn con los alumnos y en especial con el

SPC ya que las cuestiones de seguridad se anteponen permanentemente a la escuela;
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considera que ello es factible cuando las maximas autoridades del Complejo priorizan
la educacion, como ocurrié en 2009, cuando se trabajo interinstitucionalmente en

funcién de que los alumnos llegaran a horario a clase (ECAMX1, pag. 5)."**

Nuevas poblaciones y reconstruccion de la identidad institucional

La poblacién que el CENMA atiende fue variando a lo largo del tiempo, como en
otros centros. Al momento de su creacién los estudiantes eran empleados de la
entonces Empresa Nacional de Telecomunicaciones (ENTEL) y posteriormente
empleados de TELECOM™ a los que paulatinamente se incorporaron familiares y
publico en general. Eran en su mayoria adultos mientras que desde hace varios afos
predominan los jovenes, sobre todo en la capital (EDCMS, pag. 5), excepto en el

Programa a Distancia al que asisten adultos trabajadores en forma predominante.

Debido a la localizacion geografica y a al hecho de que el EP 9 funcione como un
anexo del CENMA base concurre una poblacién variada en cuanto al sector social de
procedencia y a los lugares de residencia, incluidas las personas privadas de libertad
cuya presencia podria tener repercusiones en la relacidn con instituciones del exterior,

si bien la directora enfatiza la integracidn entre los estudiantes.

En general no son de barrios marginales sino clase media o media baja y casos
puntuales de clase alta, de chicos que vienen con los hermanos o las novias, que
vienen del interior o de otras provincias que estdn con sus hermanos o novios que
vienen a estudiar a Cérdoba [...] También el hijo de una sefiora que era del Consulado
de Uruguay y vivia en Nueva Cérdoba; tuvimos un chico que era tenista, participaba en
torneos internacionales y faltaba mucho, en el secundario comuin no lo aceptaban.
Después un chico que habia ido de chico a vivir a Alemania [...] ese chico sabia inglés,
aleman. Pero se han integrado perfectamente porque también tenemos los chicos del
EP 9 -que en los ultimos 4 o 5 afios van aumentando cada afio, este afo y el pasado
tuvimos como 15 de alli, antes venian 2 6 3-. Si bien el EP 9 no figura como anexo
nuestro, en los hechos, es como si fuera porque todos vienen aca.

(EDCMS, pag. 5)

184 . o~ .
Efectivamente, en ese momento se desempefiaba como autoridad una persona del SPC que
se diferenciaba de otros colegas que encarnan mas claramente la linea de la seguridad, lo que se pudo
apreciar también en el funcionamiento del Programa Universitario en la Carcel (PUC), de la Facultad de

Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de Cérdoba.
% Telecom Argentina SA es una compafiia de telecomunicaciones que opera en Argentina

desde el noviembre de 1990, después de la privatizacién de la empresa estatal ENTEL Argentina.
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La coexistencia de estudiantes de muy diversa procedencia y condicion —social,
econdmica, territorial, cultural, en algunos casos que viven bajo situacion de encierro—
es motivo de profunda satisfaccion para la Directora quien intervendria en pro de su
integracion, mas alla de que lo interprete como algo natural o espontaneo.

Asi que estdn en el aula los que viven en Nueva Cérdoba, los que viven en otros barrios

y los del EP 9. Jamds hemos tenido un problema. Los chicos del EP 9, sus compafieros

saben cual es su condicidn, les cuentan, se hacen amigos sin ningun problema, toman

mate'®® (porque aqui en el aula los chicos toman mate), se hacen amigos sin ningin

prejuicio. Yo les digo que ellos tienen companferos que estan en una cdrcel, asi como a

los otros'® les digo que tienen compafieros que vienen a esta escuela. Y se les va

incorporando con toda naturalidad, los del EP 9 se incorporan a lo largo del afio,

vienen con pase de los CENMA'® de otros penales, nunca hubo un conflicto, ese es mi
orgullo.

(EDCMS, pag. 5-6)

El clima que se percibe en la institucidn parece ser de apertura y confianza. Las
puertas de acceso permanecen todo el tiempo abiertas y los estudiantes y docentes
circulan libremente. La sala de profesores funciona como lugar de encuentro,
intercambio, comentarios acerca de las actividades que emprenden y elaboracion de
propuestas (OCMS, pdg. 2 y 3). En palabras de la Directora, “es una escuela de puertas
abiertas” (EDCMS, pdg. 9). Sin embargo, simultaneamente a la aparente libertad,
ronda la vigilancia de la que serian objeto los estudiantes y la institucién de parte del
personal policial que desarrolla su actividad laboral en las proximidades del edificio; de
alli los consejos de la directora relativos al cuidado de no provocar situaciones que

Il

puedan desembocar en una eventual detencién: “..les recomiendo que se cuiden

porque la policia los lleva por cualquier cosa. Siempre le pregunto a los policias por qué

189

no van a la Siglo XXI™” que estdn en la vereda alcoholizandose y vienen aqui. Yo les

digo icuidense! porque desgraciadamente se tienen que cuidar de la policia” (EDCMS,

pag. 9).

186 .z , .
Infusion a base de yerba mate muy comuin en Argentina y Uruguay en torno a la cual se

establecen relaciones e intercambio. Se sirve en un recipiente -el mate- con bombilla y el “cebador” lo
ofrece a las distintas personas.

187 . . ~
La entrevistada alude a estudiantes del anexo en el que se desempefia como profesora.

188 .
Remite a los anexos.

189 . . . . . .
Hace referencia a una universidad privada localizada a media cuadra del CENMA.
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Al respecto, cabe sefalar que es una practica frecuente del personal policial en
Cérdoba la detencidon de sujetos que en términos identitarios condensan varias
condiciones adversas en relacién con el Cddigo de Faltas que se aplica para
contravenciones, es decir, la conjuncién de condicién social, color oscuro de la piel, y
gue en algunos casos se podria suponer que al prejuicio o estigma habitual se agrega la
presencia de estudiantes en condicién de semi libertad. Ante ello, la intervencién de la
directora frente a las autoridades policiales en situaciones en que los estudiantes son
detenidos en el horario escolar y en las inmediaciones del CENMA parece ser parte

indelegable de su responsabilidad como autoridad de la instituciéon (EDCMS, pég. 9).

El impulso a nuevos proyectos

La transferencia al CENMA de la docente con doble cargo habria tenido como
propdsito atender demandas de educaciéon primaria, articular la primaria con la
secundaria de adultos y fundamentalmente coordinar un proyecto cultural en el que se
incluyen actividades que ya se realizaban como iniciativas aisladas de docentes de
manera mas articulada al curriculum, aprovechando la accesibilidad a instituciones
culturales que lo favorecen por la ubicacion del centro, ademas de otras actividades de
las que se hace cargo. Segun expresiones de la directora:

Mi preocupacion es hoy como hacemos cuando el alumno sale. El dilema es que,
cuando esta alla (en la cércel), tiene toda la oferta: teatro, musica, biblioteca. Y viene
acd y no tiene nada jestando en el centro cultural de Cérdoba! He conseguido que me
traigan a G aca para organizar la participacion en actividades culturales que se
recuperen en el aula [...] En una época tuvimos un coro, profesor que toca la guitarra
todo a pulmodn, sacandole un poquito de hora a cada uno, los hemos llevado todos los
afios a la Feria del Libro, a conciertos de la Compafiia, a conciertos del Pilar, a
conferencias, los podemos insertar en este mundo de la cultura. Necesito que no se
haga sin ton ni son, que se recupere en el aula...

(EDCMS, pag. 11)

Desde la perspectiva de la docente a cargo de esas actividades, ademds de
trasladar una experiencia realizada en las escuelas ubicadas en la carcel al CENMA, la
propuesta es el trabajo interinstitucional, a partir de los intereses de los alumnos,
“...propiciando que vivan su escolaridad como adultos” (EMCMS, pdg. 3) y su objetivo
seria la retencién, generar pertenencia a la escuela y que construyan nuevas
relaciones. En ese marco, las actividades realizadas durante 2012 fueron las siguientes:

incorporacion de deportes en los recreos porque no estan incluidos en el curriculum vy
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para promover un uso socialmente productivo del recreo; transformar los clasicos
actos escolares en fiestas, con mayor protagonismo de los alumnos; visionado de
peliculas en un cine club préximo al CENMA y posterior debate; salidas culturales;
visitas a otras escuelas; asistencia a conciertos; conferencias de personas invitadas con
relacion a temas de la historia reciente o problematicas actuales; implementacién de
un proyecto con el Instituto de Culturas Aborigenes. Otra linea de trabajo habria sido
la coordinacidn con instituciones gubernamentales u ONG para afrontar determinadas
problemadticas: Hospital San Roque con relacién al consumo de sustancias adictivas,
unidad de gobierno que atiende problematica de Violencia Familiar respecto de la
violencia de género, entre otras, instituciones con las que se presentarian perspectivas
de continuar trabajando, en especial en la formacion de los docentes; también con IFD
que envian practicantes al CENMA. Ante la ausencia de intérpretes pagos en la
modalidad adultos para atender personas con disminucion auditiva, se hace cargo de
la atencion de un alumno que ha finalizado la primaria pero no puede incorporarse al
secundario por ese motivo; asimismo, dada su procedencia del Complejo Carcelario N 2
1, se ocupa de coordinar con los docentes que se desempefian en los anexos a fin de
gue se hagan cargo de las tutorias del Plan FinEs deudores de materias, en el caso de
alumnos que se encuentran en esa situacidon, quienes posteriormente rinden el

examen en el CENMA base.

Segun la docente mencionada, habria dificultad aun en incorporar actividades
culturales al curriculum con relaciéon a los docentes como a los mismos estudiantes,
situacidon que se modificaria cuando le encuentran el sentido y las aceptan; el gran
logro del ano habria sido que los alumnos expresen actividades de su interés, por
ejemplo, conformar el centro de estudiantes, hablar acerca del consumo de sustancias
adictivas y participar en actividades deportivas y exposiciones, lo que daria lugar a
proyectos especificos para el afo siguiente; otro logro habia sido que egresadas de
primaria manifiesten su deseo de continuar trabajando en alguno de los proyectos.
Estaria previsto ademas, para el afio siguiente, mayor articulaciéon con el COMCAL a fin
de favorecer que los estudiantes interesados realicen cursos de capacitacién laboral;
participar en las actividades que los museos y teatros planifican para las instituciones

educativas, previa solicitud de que se realicen en horario nocturno ya presentada;
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promover un mayor uso de los 25 ordenadores con que cuentan en todas las materias
que hasta el momento sélo serian utilizadas en Lengualgo; profundizar el trabajo en red
y las articulaciones interinstitucionales e incorporar talleres extra curriculares, entre
ellos, un taller que combine el arte con los derechos humanos, que funcionen en un
horario previo al de inicio de clases, a cargo de voluntarios. La docente destaca la
predisposicion de personas externas al CENMA para participar en proyectos de modo

articulado, cuando encuentran apertura e iniciativas para trabajar de manera conjunta.

En todas las organizaciones educativas es clave el lugar que ocupa la direccidn.
Ante la complejidad que ésta presenta, esa funcién cobra relevancia ya que funcionaria
como aglutinadora de esfuerzos, apoyo a las iniciativas de los docentes, promotora de
sentido de pertenencia y de un clima agradable, mediadora ante conflictos y
promotora de la construccidon y sostenimiento de un ideario compartido con los
docentes. Esto se traduce en un equipo que trabaja en pro de la modalidad, mas alla
de los cargos y designaciones formales, en coincidencia con los lineamientos
impulsados desde la DGEJA, lo que a su vez, redundaria en una posicidn de fortaleza en
las negociaciones con las autoridades de la Direccidn a fin de conseguir los recursos

gue considera necesarios para la consecucién del proyecto institucional.

El crecimiento y complejidad de la institucion asi como la envergadura de las
actividades desarrolladas es reconocida por muchos docentes. Una de ellas se refiere
al CENMA como mega estructura y a la necesidad de refuerzo administrativo que
apuntale esa labor con personal administrativo que libere a la direcciéon de esa tarea
gue puede convertirse en agobiante. Se advierte una preocupacion relativa a
conservar el ideario que sustenta el CENMA cuando la actual directora ya no esté
debido al retiro por jubilacion, presente en ella misma y en algunos docentes, lo que se
liga con la proyeccidn institucional. La docente refiere a la necesidad de trabajar
preventivamente anticipando la sucesién de manera que la labor de de promocion y

dignidad humana que se impulsa desde el CENMA continue; 191 y la directora desearia

%0 £n 2011 se han entregado ordenadores a los centros de EA tanto de parte de del gobierno

provincial como del gobierno nacional.
%! Extraido del cuestionario tomado a los docentes en la investigacion “El nivel secundario de
adultos en la actualidad. Transformaciones y complejidades”, realizada en Cérdoba entre 2010-2011.
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gue asuma el cargo algin docente que le de continuidad al proyecto institucional

(EDCMS, pag. 12).

En virtud de la cantidad de anexos y de la decision de que los localizados en
contexto de encierro no se van a desanexar, se encuentra en tramite el pedido de re
categorizacion del CENMA en una escuela de 12 categoria, acorde a los lineamientos
politicos de la DGEJA en la actualidad, a lo que corresponderia la incorporacion de
cargos de vice-director, secretario docente y prosecretario docente e incrementaria la

dotacion de recursos humanos.
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7.2. Conversion de turno noche del IPEM a CENMA vy localizaciéon en un
barrio periférico: E| CENMA Alejandro Carbo

El CENMA Alejandro Carbd surgidé en el afio 2001 como turno noche del IPEM

del mismo nombre, probablemente uno de los ultimos de ese tipo que se comenzaron
a crear en la provincia de Cérdoba durante la gestién del gobernador Mestre, en
concomitancia con el cierre de los turnos nocturnos que funcionaban en los IPEM y la
disposicidon de que todos ellos desarrollaran sus actividades en horario diurno, como
explicamos en el capitulo 5; en ese marco, se estructurd con el plan de estudios de EA,

manteniendo la dependencia de la DEMES.
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El nombre proviene de un destacado educador, politico y periodista de la
provincia de Entre Rios que vivié entre 1862 y 1930. Se desempefié como director de la
Escuela Normal de Parand, fomenté la creacidon de la primera escuela nocturna para
adultos en esa provincia a fines del siglo XIX, fue diputado y senador provincial y
senador nacional. También fue director de la Escuela Normal de Profesores de

Cdérdoba y catedratico de la Universidad de La Plata.

De turno noche del IPEM a CENMA: un proceso controvertido e inconcluso

Segun el relato del actual director, el IPEM de referencia y del que el CENMA
tomd el nombre fue creado en 1965, con un plan de estudios de siete materias,
funcionaba en el horario de 19 a 23 hs. y contra turno los dias sdbados, en un edificio
gue compartia con la escuela primaria de la zona; posteriormente se modificd el
horario y se convirtié en escuela diurna (EDCAC, pdg. 2). Debido en parte al horario en
gue se desarrollaban las actividades y a que era la Unica escuela secundaria que habia
en el sector, la poblaciéon que el IPEM receptaba era de todas las edades, incluidos los
adultos; por tal motivo, cuando el turno noche se suprimid, habria resultado
‘razonable’ la continuidad del servicio y de los docentes que cumplian su labor en él
bajo el plan de estudios dispuesto para la EA. Segun sus palabras, podria ser entendido
como cierto retorno a los origenes y continuar con el mandato fundacional del
momento en que surgié el IPEM.

Fue como volver a los origenes porque la escuela naci®6 como una nocturna, se

transformd en la diurna y volvié a ser una nocturna... se vuelve a convertir en lo que

alguna vez fue, se vivid como una cosa que tuvo un periodo sin ser lo que era el origen
de la escuela pero volvio, volvié con nombre...

(EDCAC, pag. 7-8)

No obstante su percepcion acerca del retorno a los origenes, el proceso de
creacién no resulta claro, como en otros de su mismo tipo. En otra parte del relato sus
palabras relativas a la continuidad del mismo personal que se desempefiaba en el
turno noche refuerzan interrogantes acerca de la existencia de razones no explicitas de

"

las autoridades del Ministerio de Educacién en la apertura de estos centros “... el
personal era el mismo personal del IPEM que pasaba a la noche a trabajar, era mas de
lo mismo, era una cosa que se convirtié en tres turnos [...] si la mayoria de los docentes

seguimos cobrando por el IPEM..” (EDCAC, pdg. 8). Ademds de las razones

260



mencionadas, en la base de su creacion habria estado la demanda de los vecinos del
sector ya que “el reclamo en ese momento era que hacia falta una escuela nocturna
para los adultos, incluso ahora esta la idea de una tecnicatura para que puedan
continuar” (EDCAC, pag. 2).

Del mismo modo que otros CENMA que comparten este origen, funciona en las
instalaciones del IPEM al cual lo une una cultura e historia compartida en tanto
formaba parte de aquél y los docentes que se desempefian en ambos
establecimientos, en la mayoria de los casos, son los mismos. El edificio es
relativamente nuevo y estd construido en dos plantas. De la totalidad de las
instalaciones, el CENMA cuenta para el desarrollo de las actividades con aulas y banos
en la primera planta y, en la planta baja, el hall de entrada, un espacio de grandes
dimensiones para actividades comunes llamado saldon de usos multiples (SUM), una
amplia sala subdividida artificialmente en la que funciona la preceptoria y direccién,
una sala mas pequeiia que cumple la doble funcién de sala de profesores y cocina, un

bafoy el patio.192

La anterior pertenencia al IPEM no impediria que sea o haya sido objeto de
cierto trato marginal por parte del personal del IPEM, que seria habitual en personal
directivo y docentes de las escuelas con las cuales los CENMA comparten edificio,
segln la percepcidén de la anterior directora quien hace referencia explicita a esa
situacién cuando ella asumié como directora:

No me dio llave de direccién, me dijo: -No te doy la llave porque desconfie de vos sino

de los otros docentes. Me dieron un escritorio chico que la preceptora dijo: -No, vos no

podes tener esto y me dio otro mas grande. El lugar fue al lado de la puerta del bafio,

donde todo el mundo pasa. Y cada vez que habia algun problema, faltaba algo o se
rompia, recaia la desconfianza sobre el turno noche y la tendencia a culparnos.

(EADCAC, pag. 2)

192 , o . P . . .
En un costado de la sala donde se encuentra la preceptoria, sin ningln tabique que implique

cierta privacidad, desarrolla sus actividades el director; alli, separada por un mueble, estd la
computadora que es utilizada por él, la secretaria y una ayudante del IPEM que colabora con el director
o los preceptores. Esa sala se conecta, hacia un lado, con el bafio y, hacia el otro, con la direccién del
IPEM que en ese horario es ocupada por el coordinador del Programa para adolescentes de 14 a 17 afios
que se implementa en el IPEM; también conecta con otro espacio disefiado como cocina -tiene una
mesada, cocina y heladera- al que acceden los docentes, auxiliares y preceptores para preparar alguna
infusion, como asi también los estudiantes para proveerse de agua, en el que funciona a su vez la sala de
profesores.
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Esta situacion es relativizada por el director quien manifiesta no haber
percibido discriminacidn aunque si restricciones en cuanto a disponer de algunos
espacios o materiales que justifica en parte ya que ante pérdidas o roturas se plantean
problemas para determinar qué institucién se hace cargo de la reposicién o
reparacion. Desde su perspectiva seria preferible cierta auto-limitacién institucional
antes que enfrentamientos por esta circunstancia: “por ahi es mejor no compartir para
evitar roces, usamos lo que se puede, compartimos lo que mas se puede” (EDCAC, pag.

5).193

En la misma manzana, colindante al IPEM, se encuentra el colegio primario.
Ambos edificios estdn emplazados en un barrio popular del sur de la ciudad de
Cérdoba, proximo a otros dos de similares caracteristicas y separado de uno de ellos
por al Canal Maestro Sur, otrora lugar de esparcimiento y de provisién de agua para
riego y consumo, en la actualidad fuente de contaminacion'® debido al uso
inadecuado que los mismos vecinos le darian y a la escasez e insuficiencia de politicas

de cuidado del ambiente.

Las calles que rodean a dichos establecimientos educativos son de tierra y
estan surcadas de pozos y desniveles en los que se acumula agua cuando llueve; estas
condiciones, junto a la ausencia de mantenimiento, dificultan el transito vehicular y
peatonal. La iluminacién es escasa y son frecuentes los cortes de luz en el barrio y en
alguna parte del colegio, configurando un escenario de no facil accesibilidad y cierta
precariedad para el desarrollo de las actividades, que no difiere de la que afectaria al
conjunto de los vecinos en su vida cotidiana. Si bien las escuelas primaria y secundaria
regular y el CENMA se encuentran en el mismo barrio y comparten el espacio fisico, los
docentes de la escuela secundaria contarian con una retribucién mayor que sus pares

del CENMA ya que perciben una bonificacién en concepto de zona desfavorable,

193 o) . . .
A propédsito de los ambientes de los que pueden hacer uso, la carencia de espacios

institucionales especificos para el CENMA vy la resistencia a compartir espacios de la institucion de mayor
antigiiedad, entre ellos el espacio destinado a la Direccidn, son sefialados como debilidades de la
institucion en las reuniones convocadas para la elaboracion del proyecto educativo institucional (PEI).

19% Extraido de la Revista del CENMA, agosto de 2011
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motivo por el cual se habria remitido una nota al Ministerio de Educacién a fin de

solicitar igual tratamiento.

La dotacidon de personal es la siguiente: 24 profesores; 2 preceptores; 1

secretaria compartida con los anexos,'”

1 auxiliar y 1 personal de limpieza, ambos
compartidos con el IPEM, que desarrollan sus actividades en el horario de

funcionamiento del CENMA.

El afo en que se realizaron las observaciones los estudiantes que concurrian a
este CENMA se distribuian en 6 cursos: dos primeros afios con 35 cada uno, dos
segundos afios con 22 cada uno y 2 terceros afos con 15 cada uno, cantidades que
evidencian el progresivo desgranamiento que no habria estado presente en la primera
promocion, conformada por adultos muy motivados, como expresan el director y la
preceptora: “egresaron los que empezaron” (EDCAC, pag. 2); “fue un grupo
maravilloso, son los que completaron en 3 afios, sin desercién” (EPCAC, pdg. 1). Esa
situacion no se sostuvo en el tiempo y es atribuida a que progresivamente se
incorporaron mas jovenes y adolescentes y, al momento actual, estos ultimos serian
mayoria, segun refiere el director: “...comenzamos con adultos grandes y estamos con

adultos jovenes y adolescentes, con intereses y expectativas muy diferentes” (EDCAC,

pag. 3).

El horario de funcionamiento es de 19 a 22 hs, similar al de la mayoria de los
CENMA. El ingreso al establecimiento es por la puerta principal a través de la cual se
accede al hall y es controlado;'*° la puerta esta abierta al momento de la entrada, con
la presencia de la auxiliar y/o la persona que se encarga de la limpieza quienes reciben
a los estudiantes a la vez que controlan el movimiento; pasados aproximadamente 15
minutos, la puerta se cierra sin llave, posibilitando la entrada de estudiantes que llegan

mas tarde. El horario es celosamente cuidado por los auxiliares y preceptores, sin

195 . . . g .. ,
Esa secretaria seria resultado de una comisién de servicios ya que el cargo no estaria creado.

1% En una oportunidad el coordinador del Programa destinado a adolescentes de 14 a 17 afios
justificod el cierre de la puerta de ingreso debido al incumplimiento de los horarios por parte de los
mismos.
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perjuicio de que los estudiantes lleguen en distintos momentos y se retiren antes,

haciendo uso de las faltas y llegadas tardes que la normativa habilita.

Los estudiantes forman fila en el saldn, el director o la preceptora los saluda y
proporcionan informacién del dia relativa a horas libres, reacomodamiento de los
horarios, entre otros aspectos, antes de pasar a sus respectivas aulas. Ese ritual
enmarcado en el formato escolar es justificado por el director en la edad y
caracteristicas de los asistentes que requiere el desarrollo de habitos, con la aclaracién

de que es variable y se modifica si los estudiantes tienen mayor edad.

El clima organizacional que se advierte es agradable, predomina el trato cordial
y la colaboracion en el trabajo entre la mayor parte del personal. La preceptoria y la
sala de profesores operan como lugar de encuentro, comentarios variados —incluida la
actividad sindical- e intercambio fluido con los docentes del IPEM que también
desarrollan actividades en ese horario, lo que evidenciaria las relaciones inter
institucionales existentes. Ese clima cdlido y familiar se hace extensivo a los
estudiantes, especialmente los mas jovenes, de parte del conjunto del personal
aunque encarnado de manera mas visible en una preceptora quien los conoce
detalladamente, los llama por su nombre y hace un seguimiento personalizado de
ellos. Tal familiaridad estaria favorecida por el hecho de que los estudiantes provienen
del IPEM y en muchos aspectos el CENMA se asemeja a una prolongacién de aquél,
segun palabras de la preceptora: “Por extensién, seguimos funcionando como en el

IPEM” (EPCAC, pag. 1).

El estricto control de la asistencia, el énfasis en la inculcacion de habitos, el
ritual de la formacién al ingresar, fundamentado en los adolescentes y jovenes que
constituyen la poblacién mayoritaria perfila cierta tendencia a la escolarizacién y una
suerte de continuidad con el secundario regular del que provienen. Asimismo, el trato
familiar y el seguimiento personalizado revelaria una actitud de cuidado hacia ellos,
sumado al interés y la preocupacidon porque permanezcan y finalicen la educacién
obligatoria, actitud que no suele ser comun en los adultos que en muchos casos no

{i

operan como sostén; segun expresa también la preceptora: “...es muy importante el
paso por la escuela, hoy hay que internalizar la obligatoriedad de la educacién
secundaria, asi como lo hicimos con la primaria” (EPCAC, pag. 3). Inclusive el encargado
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de la limpieza se suma a esta preocupaciéon y actla como referente adulto, aunque no
sea esa su funcion especifica. Desde su experiencia de persona con escasa escolaridad
ya que cuando él era joven, para acceder a un trabajo, habria sido suficiente “el
certificado de haber cumplido con el servicio militar obligatorio”, los aconseja y
recomienda que “aprovechen el tiempo para estudiar” (OCAC, pag. 5) ya que en la
actualidad el secundario es necesario para conseguir un mejor trabajo y poder

satisfacer sus necesidades materiales.

Ese modo de funcionamiento institucional no seria un obstaculo para
considerar la flexibilidad en la asistencia u otros aspectos, particularmente con relacién
a las personas de mayor edad, quienes tienen otras responsabilidades de indole
laboral o familiar cuya no consideracién podria atentar contra la continuidad; en ese
caso, las exigencias que se mantienen con los adolescentes y jévenes se relativizan,
priorizando el rendimiento o el cumplimiento de tareas extra clase, como en otros
centros de adultos.

...el abanderado no puede venir todos los dias por razones de trabajo, hay un

matrimonio que no puede venir con los nifos, la van llevando, piloteando. Es una

flexibilidad que en el secundario comun no estd y que es mal vista a veces por
docentes y compaiieros...

(EPCAC, pag. 2)

Ademas de la incorporacién de los jévenes, la institucion parece debatirse entre
la apertura a nuevos publicos y demandas de sectores vulnerables y la restriccién de
aquéllos inmersos en situaciones de vida muy dificiles que alterarian la dindmica
institucional y generarian sensacidn de impotencia ante los pobres resultados. Frente a
ello, se implementan estrategias de seleccién de los no conflictivos.

El aflo pasado hubo mucha poblacion con antecedentes de delincuencia, adiccién, no

alcanzé con la apertura de la escuela para revertir esa situacién. Significd que por

aceptar, tolerar a esos chicos, los otros también dejaron, fue la consecuencia de querer

rescatar a estos chicos en detrimento de otros. Este afio priorizamos la gente que
venia por primera vez

(EPCAC, pag. 1-2)

... Este afio, no, seleccionamos mas. Algunos dicen no hay que discriminar, no es con
esa intencién pero hay que cuidar el derecho de los que quieren aprender, que puedan
hacerlo. Esa gente rompe con el derecho de los otros

(EDCAC, pag. 3)
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En el proceso de desvinculacion de los IPEM modalidad adultos de la DEMES y
su progresiva integracioén a la EA hubo dos actos administrativos importantes: la Resol.
N2 585/05, por la que se transfirieron los IPEM modalidad adultos a la entonces
Subdireccién de Regimenes Especiales, y la Resol. 1.117/09, con el detalle de las
escuelas transferidas. Sin embargo, segun los actores entrevistados la desvinculacién
administrativa con el IPEM no se habria realizado completamente.

...quedé designada por medio de dos actas. La inspectora me dijo -Como Ud. ha

ganado -un concurso para el cargo-, este va a ser un CENMA madre, pero no estaba

creado y creo que aun no lo esta. A fines de 2009 se crea como CENMA pero yo no he
visto ninglin documento que acredite la creacion (EADCAC, pag. 1-2) [..] en lo
administrativo seguimos dependiendo del IPEM, en sueldos seguimos figurando como

IPEM...estuve trabajando en una institucion ficticia, no creada, en el recibo de sueldos
figuraba como vice directora del IPEM 146 A. Carbd. (EADCAC, pag. 3).

Tenemos codigo de empresa pero no tenemos la desanexacién, ahora que se estd
haciendo la transformacidon hay graves problemas porque los docentes no quieren
firmar la transformacién para pasar al segundo afio porque ya le han quitado la zona
desfavorable, que el IPEM tiene la zona desfavorable...

(EDCAC, pag. 8)

A su vez, ese proceso estuvo mediatizado por acciones y gestos de actores de la
institucion que los contuvo hasta ese momento que constituirian una evidencia de la
discriminacidn y segmentacion institucional que opera al interior del sistema educativo
en funcién de la poblacién que asiste a cada turno y confluye, como hemos dicho
anteriormente, en la modalidad adultos.

Entro en 2006...designada con un cargo de vicedirectora de 12 para secundario comun.

Yo pedi el turno mafiana pero el director no queria que tomara el turno mafiana, decia

que él lo tenia todo organizado, que no era problema; en realidad, queria

desprenderse de la noche. El director me dijo -Si agarras el turno noche, te paso el

turno noche con dos “pernos” (dos docentes conflictivos a los que muchos no los
quieren) y varios alumnos delincuentes

(EADCAC, pag. 1-2)

El proceso resefiado en cuanto al origen de la institucidon y las vicisitudes
posteriores habrian tenido consecuencias tanto en el plano administrativo como
simbdlico que se manifiesta en una identidad institucional fragil, asentada en la
indefinicidon. A ello se suma le asignacién formal del caracter de CENMA base, a lo que
sucede la incorporacién de anexos al igual que en el resto de los CENMA pero que en
éste tiene otra resonancia.
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La asignacion de anexos y nuevas problematicas

Del CENMA base dependen dos anexos que llevan el nombre de los barrios
donde estan ubicados (Villa El Libertador y Cabildo), ambos en la zona sur de la ciudad,
gue presentan alta densidad poblacional y es lugar de residencia de poblacién con

bajos niveles de escolaridad y necesidades educativas insatisfechas.

El anexo Cabildo seleccionado para esta investigacién habria sido solicitado por
un grupo de vecinos, impulsado desde el centro vecinal y viabilizado por las
autoridades del CENMA y de la unidad de gobierno encargada de la EA, segun
manifiesta el director. En sus palabras “La comunidad expresa una necesidad, esa
necesidad es trabajada, se hacen las gestiones y se abre, los anexos cubren una
necesidad muy importante en los lugares donde estan...” (EDCAC, pdg. 3); aunque en
otro momento hace referencia a motivaciones personales de una persona con
influencias politicas en el partido gobernante que habria derivado en su apertura
(EDCAC, pag. 3). La versidn de una estudiante es coincidente con las influencias politico
partidarias que en ocasiones movilizarian la creacién de anexos;'®’ la estudiante revela
qgue ella habria participado en el intento de apertura de otro anexo en un espacio
relacionado con el gobierno municipal que ofrecia las instalaciones y refiere a las
negociaciones llevadas a cabo con el gobierno provincial, encargado de organizar la
educacién y la provisién de docentes, si bien finalmente no se habria concretado
debido a las disputas politicas entre el gobierno provincial y municipal (OCAC, pag. 5).
A través de la triangulacién de fuentes es posible inferir que, tras la apertura de los
anexos efectivamente hay una necesidad que se expresa en una demanda, como asi
también las disputas que se ponen en juego y las negociaciones realizadas por grupos
partidarios de signo politico diferente vinculados al gobierno provincial, municipal o
nacional. A esas disputas y tensiones subyaceria el interés de cada uno de esos grupos
en convertir la apertura de anexos en una “bandera” o logro atribuible a las gestiones
del grupo partidario al que pertenecen, mas alla de la necesidad que efectivamente

satisfacen y de todos los que intervienen en su consecucion.

197 . .z .
Extraida de una conversacidon grupal con los alumnos mantenida en el transcurso de las

observaciones en ocasion de una hora libre que incorporamos porque ofrece informacion valiosa.
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Por otra parte, si bien el anexo Cabildo se encuentra relativamente cerca del
otro ubicado en la misma zona —8 cuadras aproximadamente—, el frio en la estacion
invernal y principalmente el hecho de caminar en horario nocturno en zonas
consideradas poco seguras por la poblacién, serian factores inhibidores o des
estimulantes para concurrir a aquél, en tanto la cercania a su domicilios es muy

valorado (OCAC, pag. 7).

El anexo Cabildo funciona en las instalaciones del IPEM 311, en un edificio

nuevo inaugurado en 2001.'%8

Para ello dispone del lugar de recepcion, aulas, bafios y
una sala en la que desarrolla sus actividades la coordinadora que comparte a su vez
con personal del Plan FinEs. En la puerta de ingreso en una ocasidn se observé la
presencia de personal policial femenino. En el anexo desempeiian sus funciones los
docentes del primer ciclo (varios de ellos docentes también del CENMA base) y la
coordinadora. Esta ultima cumple tareas de conduccién, administrativas, de atencién
de los estudiantes ante ausencia de los profesores y de auxiliar docente como hacer

sonar el timbre que indica la finalizacién de la hora y la salida al recreo (OCAC, pag. 1-

2).

Los estudiantes de esta primera cohorte del anexo son personas de mediana
edad o mas jévenes, llevan a cabo actividades laborales y tienen responsabilidades
familiares; algunos de ellos asistieron anteriormente a otros centros de EA en la
modalidad presencial o a distancia y luego interrumpieron, de manera que éste
constituye un segundo o tercer intento de retomar los estudios y concluir la educacién
obligatoria. Manifiestan interés por el estudio, compromiso con la responsabilidad
asumida, consciencia de lo que implica la decisidon que han tomado —la renuncia a otras
actividades a fin de encarar esta nueva y la necesidad de reorganizar el tiempo—, como
asi también temor frente al estudio, durante muchos afios postergado o rechazado

(OCAC, pag. 7-8).

Tanto el CENMA base como los anexos mencionados receptan

mayoritariamente estudiantes del barrio en el que estan emplazados o de otros

198 epe o . . epe s
El edificio se enmarca en el Plan 100 escuelas destinado a construir edificios escolares en la

provincia de Cérdoba.
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circundantes, a diferencia de los que estan ubicados en el centro de la ciudad o en

barrios préximos a él.

La incorporacién de los anexos al CENMA ha implicado un incremento en la
actividad administrativa que recae fundamentalmente en la figura de director. Desde
la creacién del CENMA hubo distintas personas a cargo de la direccidn; las dos ultimas
coinciden en que el mayor problema a resolver desde esa funcion es la tensién entre la
labor administrativa y la pedagdgica, que suele resolverse en un predominio de la

primera a expensas de la segunda.199

Segun la anterior directora, el eje de su gestién habria sido “instaurar lo
pedagdégico”. Ese interés se habria materializado en observaciones y analisis de las
clases, devolucién en el cuaderno de actuaciones de los docentes, incitacion a la
lectura —que visualizaba como un déficit del personal—, intento de elaboracién del
Proyecto Educativo Institucional (PEIl) y la elaboracidon de un cuadernillo para entregar
a los estudiantes al momento de su matriculaciéon con la finalidad de “estructurar de
algin modo al alumno sobre lo que va a hacer en el CENMA” (EADCAC, pag. 3); sin
embargo, la demanda de trabajo administrativo y los conflictos a resolver la habrian
alejado paulatinamente de esa intencidn. Para el actual director, quien tiene un fuerte
sentido de pertenencia con el CENMA ya que ha cumplido distintos roles —alumno del
secundario, docente, secretario y actualmente director—, la labor pedagdgica también
constituiria una preocupacion. Su linea de actuacidon residiria en el trabajo
mancomunado con los anexos y en la propuesta curricular, organizada en forma
areal’® que exige una importante gestién del personal directivo en virtud de los
cambios que implica en los aspectos pedagdgicos, organizativos y de reubicacidn de
docentes. Sin embargo, el volumen de trabajo administrativo, la necesidad de atender
el CENMA base y los anexos simultdneamente, sumado al hecho de que también tiene

horas como docente en el secundario regular, constituirian un obstaculo importante

199 .z . .
Esta es una tensidn presente en el resto del sistema educativo que en el caso de los CENMA

se acentuaria ya que los cargos de direccidén son unipersonales.

200 ~ . . R T . .
El afio que se realizaron las observaciones -2011- coincidié con la implementacion del nuevo

disefio curricular para el ciclo basico de la educacién secundaria para jovenes y adultos en la provincia
de Cdrdoba, al que el CENMA adhirié en forma voluntaria en ese primer afio.
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para ello, considerando el tiempo disponible para abarcar la totalidad de las
actividades y la capacidad fisica para afrontarlo (EDCAC, pdg. 5); en la ultima entrevista
reafirma su apreciacion acerca del predominio de la funcién administrativa en

detrimento de la funcién pedagdgica y sus efectos a nivel personal.

..y el desgaste con los papeles te masacra,”®’ no te permite trabajar en lo

pedagdgico...sos un administrativo, un administrativo lisa y llanamente [...] tampoco no
permite hacer un montén de cosas, en un dia no puedo llevar nada [...] firmds, no
sabes lo que firmas ni lo que ves, no sirve eso....

(EDCAC, pag. 9)

La escasez de tiempo con relacidén a las actividades a realizar (completar la
elaboracion del PEIl, encarar de otra manera la relacién con otras instituciones) y la
ausencia de personal para afectar a esas tareas, etc. es una constante en su discurso:
“todo eso consume tanto tiempo que vuelvo a repetir: es mucha la tarea, mucha la
demanda y poco el tiempo” (EDCAC, pdg. 9). Tal dificultad se tornaria evidente
también en el proceso de puesta en marcha del nuevo curriculum, particularmente
para concretar las reuniones areales debido a las distintas escuelas donde desarrollan
sus actividades los docentes que impide la dedicacion del tiempo que ello requiere.
Asimismo, la referencia a las reuniones con responsables de instituciones educativas
de la zona a fin de participar en la muestra de carreras de educacion superior, a las que
considera importante a fin de construir una relacién interinstitucional que podria ser
profundizada en beneficio de los alumnos, reafirman las limitaciones antes sefialadas,

en el sentido de acciones parciales o incompletas (EDCAC, pag. 9).

En 2011 el CENMA fue seleccionado junto a otros de la provincia para participar
del Plan de Mejora Institucional cuyo propdsito es apoyar propuestas pedagdgicas
basadas en la innovacién, en la relacion con otras instituciones, en un mayor
involucramiento de los estudiantes que posibiliten experiencias de aprendizaje mas

s 202 . . .
fructiferas.’® Este hecho que es valorado institucionalmente en tanto representa una

201 s, . .z
El subrayado es nuestro para dar cuenta del énfasis en su expresién.

202 . . . . L,
2 En ese marco, se elabora una revista del centro con informacion de interés para los alumnos

y funciona una radio escolar una vez a la semana, entre otras actividades vehiculizadas como resultado
de propuestas de los docentes e intereses de los estudiantes.
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oportunidad para los estudiantes de emprender actividades significativas y para el
CENMA de contar con recursos que las posibiliten implica, a su vez, tiempo, energia y

dedicacién de parte de los responsables en su ejecucion.

7.3. Mas alla de las singularidades

No obstante la singularidad que las caracteriza, ambas organizaciones podrian
considerarse distintos tipos, expresion de los momentos histérico politicos en que
surgieron, de las politicas que los impulsaron y de los actores relevantes que
intervinieron en el origen y evolucién cuya impronta en cuanto a mandatos, idearios,

principios y concepciones predominantes puede reconocerse.

Los origenes y evolucion del CENMA Maria Saleme dan cuenta de los cambios
ocurridos desde sus inicios a la actualidad, comun a otros: la pérdida de vigencia de
convenios para la apertura de centros presenciales con instituciones solicitantes, a
excepcion del Programa de Nivel Medio a Distancia que reactualiza ese procedimiento.
Derivado de ello, en parte, como de los procesos socio econémicos, del
funcionamiento de la educacion secundaria regular y de las politicas educativas para el
sector, se aprecia el cambio en los destinatarios: de personas adultas, por lo general
trabajadoras, a jévenes o adolescentes, en su mayoria sin trabajo aunque con
expectativas de conseguirlo y en los anexos personas privadas de libertad. Asimismo,
la ubicacidon definitiva en establecimientos escolares de manera compartida con
escuelas secundarias y primarias, hecho que ofrece mejores condiciones para el
desarrollo del quehacer educativo a la vez que genera innumerables tensiones e

insume parte de la energia y el trabajo de los directores.

En el crecimiento del CENMA, su estructura y organizacién y los proyectos que
se implementan son visibles las marcas de las politicas para la EA nacionales y
provinciales. Las primeras, viabilizadas conjuntamente con la provincia, en la apertura
de centros educativos destinados a las personas privadas de libertad y jévenes en
conflicto con la ley, como expresién del impulso dado a la modalidad de educacién en
contexto de encierro y su traduccidon en recursos materiales, proyectos y formacién
docente especifica; también en el Plan FinEs en sus distintas versiones. Las segundas, a

través de las sedes del Programa a Distancia, entre ellas, la destinada al Programa
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Jévenes con Mas y Mejor Trabajo, también en articulaciéon con politicas nacionales, en
este caso del MTEySS, en la ampliacion de la cobertura a través de los anexos y en la

tendencia a la recategorizacién de algunas instituciones.

Parte de esas politicas parecen ser interpretadas como sostén, fundamento y
provision de recursos para el despliegue de iniciativas que anteriormente se realizaban
a partir de la intuicién o sin el reconocimiento y legitimidad que hoy tienen. Otras no
contarian con tal aceptacidn o se aceptarian parcialmente y se plantean perspectivas
criticas, no tanto a sus fundamentos o formulaciones iniciales como al modo de
implementacién o en lo que devinieron posteriormente, por ejemplo, con relacién al

Plan FinEs, por algunos de sus integrantes.

Pareceria existir un ideario que actlia como guia y se expresaria en un proyecto
educativo que estructura y da fundamento a las acciones e incluye no sélo la
implementacién de las decisiones politicas tomadas por la administracién sino el
despliegue de iniciativas consideradas valiosas instancias de aprendizaje para los
estudiantes. El concepto de “escuela abierta” se expresaria en dos niveles: en las
relaciones al interior del CENMA vy la libertad otorgada a los alumnos y en la relacién
gue mantiene con otras instituciones, que se complementa con el trabajo
interinstitucional y en red. Ello permite la concrecién de actividades y proyectos que
de otro modo no tendrian posibilidades de realizarse y potencia los esfuerzos y
recursos ante situaciones o problemas que exigen un abordaje interinstitucional. En
ese marco, cobra relevancia la importancia asignada al desarrollo de capacidades para
la convivencia; éstas son resaltadas internacionalmente con relacion a la diversidad
cultural que nos caracteriza como humanos y, en este caso, se orientan a la integracién
social, aspecto clave en un pais que presentan desigualdades sociales y econémicas
muy marcadas y en una institucién que alberga a sujetos estigmatizados socialmente.
Asimismo, se atribuye un especial valor al acceso a los bienes artisticos y culturales,
entre ellos, el conocimiento como expresiéon de la cultura y como un componente

fundamental de la integracion e incorporacién plena a la sociedad.

El CENMA A Carbd, de los mas recientes en cuanto a su tipo, es expresién de

una politica educativa por la que se cerraron los turnos nocturnos de la educacion
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secundaria regular que se impartia en los IPEM y se organizaron centros de adultos con
ese plan de estudios continuando con la dependencia de la DEMES. A dicha politica le
sucedié otra que, en principio, habria culminado en su incorporacién a la estructura
administrativa de la EA aunque esto no termina de efectivizarse o, al menos, se
presentan ‘incégnitas administrativas’ que generan dudas e incertidumbre en torno a

cual es su real dependencia y cdmo son considerados estos CENMA.

El origen de la organizacién y las vicisitudes posteriores habrian tenido
consecuencias en el plano administrativo y en el simbdlico, que se manifiesta en una
identidad aun en construccidn. A ello se suma la problemadtica de atender los dos
centros que fueron anexados como parte de la politica mds reciente de ampliar la
oferta a través de la figura de anexos o extensiones aulicas, problematica que afronta
la mayoria de los CENMA pero que es procesada y asumida segun su historia y
condiciones actuales. La posibilidad de conversar con algunos estudiantes de la
primera cohorte del anexo permitié profundizar en cuestiones relativas a su origen y
comprender mds claramente los procesos que se juegan en torno a la demanda de
creacién, los intereses que se movilizan y las disputas de poder que lo atraviesan. El
funcionamiento de los anexos con la figura de un coordinador encargado de multiples
tareas pero sin las atribuciones de un vicedirector, mencionado en el apartado
anterior, tiene fuertes repercusiones en los planos organizativo y pedagdgico en tanto
dificultaria un trabajo mas articulado entre los responsables del CENMA base y del

anexo.

A partir de lo descripto en cuanto al cuidado, la inculcacion de habitos y el clima
familiar que se advierte con relacién a los estudiantes, podriamos considerar que
predomina en el conjunto de los actores una concepcidn cercana al buen trato es lo
basico. Esta orientacion no es desestimable si se tiene en cuenta el sector social de
procedencia de los estudiantes y la edad para quienes la incorporaciéon y permanencia
en las instituciones educativas se constituye en alguna alternativa de futuro aunque
difusa, frente a la desorientacion y falta de perspectivas de sus pares que no asisten a
ellas. Sin embargo, esto no implica que la preocupacion por el contenido a ensefiar
esté ausente; la anterior directora, el director y la preceptora en distintos momentos

hacen referencia a iniciativas de los docentes que se expresan en elaboracion de
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materiales o cartillas de estudio, realizacién de maquetas, organizacién de micro
emprendimientos, tableros de practica; ellas apuntan a relacionar teoria-practica,
interaccion de dos o mdas docentes con contenidos transversales, etc. que dan cuenta
de esa preocupacion pero el buen trato y, ligado a ello, la contencién, serian

condiciones bdsicas que subyacen al trabajo con el conocimiento.

El lugar donde esta emplazado el CENMA vy los dos anexos que de él dependen,
en barrios periféricos de la ciudad forma parte de una politica de localizacién
geografica de los anexos cercana a los domicilios de los estudiantes de manera que la
distancia no opere como una barrera e implica la posibilidad de acceso a la educacién a

pesar de la escasez de recursos de la zona.

En la reconstruccion de ambas organizaciones se tornan evidentes las
condiciones desiguales en que desarrollan sus actividades en funcién de la localizacion
geografica, que ofrece diferentes oportunidades para el acceso a los bienes culturales,
y en los aspectos organizativos que constituyen un marco para la ensefianza y el
aprendizaje. Asimismo, afloran algunos principios explicitos o implicitos que orientan,
en parte, su quehacer: garantizar el ejercicio del derecho a la educacién de las
personas privadas de libertad a fin de posibilitar su integracién social, por un lado, y
proteccion y cuidado de los estudiantes menos conflictivos, a condiciéon de su
selectividad, con la consecuente exclusién de quienes presentan mayores problemas
de integracién social, por el otro; principios que estarian presentes en el conjunto del

sistema educativo y de la sociedad.
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Capitulo 8: Contextualizacion y antecedentes histdricos de la
educacion de adultos en Espaia y Cataluiia

En este capitulo, del mismo modo que en el 4, en primer término
contextualizamos brevemente el pais y la comunidad auténoma en las se lleva a cabo
el estudio. El propdsito es presentar informacidn basica homogénea con el otro caso,

necesaria para comprender el desarrollo posterior del trabajo.

A continuacidon exponemos una reconstruccion histdrica de los origenes y
evolucién de la EA en el territorio espafiol y en la comunidad auténoma de Catalufia
cuya finalidad es contribuir a entender el escenario actual y reconocer los procesos
que lo conformaron de esa manera. En tal recorrido procuramos identificar las

condiciones en las que surgio la educacién secundaria para adultos.

8.1. Contextualizacion geografica, demografica, politica, econdmica,
histdrica y educativa de Espaina y de la Comunidad Auténoma de
Cataluia

Espaiia

Espafia se sitla en Europa Occidental y en el norte de Africa, ocupa la mayor
parte de la peninsula Ibérica y dos archipiélagos principales (Islas Canarias y Baleares),
las ciudades de Ceuta y Melilla en el norte de Africa, la isla de Alboran y una serie de
islas e islotes, ademas de territorios menores no continentales como las Islas
Chafarinas, el pefién de Vélez de la Gomera y el peidn de Alhucema. En extensién
territorial es el cuarto pais de Europa y el segundo de la Unién Europea. Limita al oeste
con Portugal y el océano Atlantico; al este con el mar mediterrdneo; al sur con el
estrecho de Gibraltar, océano Atlantico y al norte con los Pirineos, junto con el golfo de
Vizcaya en el mar Cantabrico. La poblacion es de 47.190.493 habitantes de cuyo total
los extranjeros representan aproximadamente el 12,2%. La densidad de poblacion es
de 91,13 hab/km2, menor que la de la mayoria de los paises de Europa Occidental y su
distribuciéon a lo largo del territorio es irregular. Espafia estd organizada
territorialmente en 17 comunidades auténomas y dos ciudades auténomas y es en la
actualidad un “Estado de autonomias”, un pais formalmente unitario que funciona

como una federacién descentralizada de comunidades auténomas, cada una de ellas
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con diferentes niveles de autogobierno; las diferencias dentro de este sistema se
deben a que el proceso de traspaso de competencias del centro a la periferia fue
pensado en principio como un proceso asimétrico, que garantizara un mayor grado de
autogobierno sélo a las comunidades que buscaban un tipo de relacién mas federalista
con el resto de Espafia —Andalucia, Cataluia, Galicia, Navarra y Pais Vasco, de régimen
especial— mientras que el resto de comunidades auténomas —de régimen comun—
dispondria de un menor autogobierno; aunque posteriormente otras comunidades
como la Comunidad Valenciana o Canarias fueran adquiriendo gradualmente mas
competencias. Es considerada uno de los paises europeos mds descentralizados ya que
los diferentes territorios administran de forma local sus sistemas sanitarios vy
educativos, asi como aspectos del presupuesto publico; algunos de ellos, como el Pais
Vasco y Navarra, ademas administran su financiacién publica sin casi contar (a
excepcion del cupo) con la supervision del gobierno central espafiol. En el caso de
Cataluiia, Canarias, Navarra y el Pais Vasco, estan equipados con sus propios cuerpos
policiales, totalmente operativos y completamente auténomos que reemplazan las
funciones de la Policia Nacional en estos territorios, salvo en Navarra y Canarias,
todavia en proceso de traspaso. Espafia es una Monarquia Parlamentaria, con un
monarca hereditario que ejerce como Jefe de Estado y un parlamento bicameral. El
Poder Ejecutivo esta formado por un Consejo de Ministros presidido por el Presidente
del Gobierno, que ejerce como Jefe de Gobierno.”® El poder legislativo se establece en
las Cortes Generales, 6rgano supremo de representacion del pueblo espaiiol,
compuesto por una camara baja, el Congreso de los Diputados, y una camara alta, el

204

Senado.”" El Poder Judicial estd formado por el conjunto de juzgados y tribunales, que

integran jueces y magistrados cuya potestad es administrar justicia en nombre del

2 . . . .
% A propuesta del monarca quien lo mantiene en el cargo mientras conserve la confianza del

Congreso de los Diputados.

204 | Congreso de los Diputados cuenta con 350 miembros elegidos por votaciéon popular, en

listas cerradas y en circunscripciones provinciales, para servir en legislaturas de cuatro afos; el Senado
cuenta actualmente con 259 escaios, de los cuales 208 son elegidos directamente mediante voto
popular, por circunscripciones provinciales, en cada una de las cuales se eligen 4 senadores, siguiendo
un sistema mayoritario (3 para la lista mayoritaria, 1 para la siguiente), excepto en las islas, Baleares y
Canarias.
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205

Rey Espafia junto a otros paises europeos (Portugal, Francia e Inglaterra) llevaron a
cabo la conquista y colonizacidon en América y durante el reinado de los Reyes Catdlicos
se inicié también una expansién en el norte de Africa con la conquista de varias
ciudades. En el siglo XVIII Fernando VI y Carlos lll, hijos y sucesores de Felipe V,
pusieron en marcha politicas de renovacidn que modernizaron Espafia, en lo que se
conoce como Despotismo llustrado; en ese siglo, si bien Espafia continué siendo una
importante potencia, Francia y el Reino Unido ocuparon un protagonismo cada vez
mayor en el escenario internacional. Durante el reinado de Fernando VIl la monarquia
espanola experimenté el paso del viejo régimen al estado liberal. Fernando VIl derogé
la constitucion de 1812 y persiguid a los liberales constitucionalistas, dando comienzo
a un rigido absolutismo. Durante ese periodo se desarrollé la guerra de Independencia
Hispanoamericana que concluyd con la independencia de la mayoria de las colonias,
excepto Cuba y Puerto Rico en ese momento; el final del reinado de Fernando VII
sefiald la extincion del absolutismo en todo el mundo hispdnico. Con la revolucién de

1868 se proclamod la | Republica, que tuvo una corta y agitada vida ya que en once

meses tuvo cuatro presidentes.

El siglo XX comenzd con una gran crisis econdmica y la subsiguiente
inestabilidad politica, hubo un paréntesis de prosperidad comercial propiciado por la
neutralidad espafiola en la Primera Guerra Mundial, pero la sucesién de crisis
gubernamentales, la agitacion social y el descontento de parte del ejército
desembocaron en el golpe de estado del general Miguel Primo de Rivera en 1923
quien establecidé una dictadura militar aceptada por gran parte de las fuerzas sociales y
por el propio rey Alfonso Xlll; en 1930 Primo de Rivera presentd su dimisién al rey, al
qgue le sucedieron otros militares. En 1931 el rey propicid la celebracion de elecciones
municipales que concluyeron con la victoria de las candidaturas republicano-socialistas
en las grandes ciudades y capitales de provincia; las manifestaciones organizadas
exigieron la instauracién de la Republica, llevaron al rey a abandonar el pais y a la

proclamacién de la |l Republica en abril de ese mismo ano. Ese fue un periodo de gran

295 | os jueces son funcionarios de carrera mientras que los miembros del Consejo General del
Poder Judicial (6rgano disciplinario de los jueces), el Tribunal Supremo (maximo nivel de apelacién) y
Tribunal Constitucional, son elegidos desde el Congreso y efectivamente por los dos partidos
mayoritarios.
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agitacién politica y social, marcada por la radicalizacion de izquierdas y derechas y
enfrentamientos que atravesaron distintas esferas de la vida. Durante los dos primeros
afos gobernd una coalicidon de partidos republicanos y socialistas; en las elecciones de
1933 triunfd la derecha y en las de 1936 la izquierda, coincidente con un momento de
creciente ola de violencia que incluyé la quema de iglesias, la sublevacidn mondrquica
del militar José Sanjurjo y atentados contra lideres politicos rivales. En este periodo se
iniciaron importantes reformas para modernizar el pais y se ampliaron los derechos de
los ciudadanos como el reconocimiento del derecho a voto de las mujeres y el sufragio
universal. En 1936 las guarniciones militares del Africa Espafiola se sublevaron contra
el gobierno de la Republica a raiz de lo cual Espana quedd dividida en dos zonas: una
bajo la autoridad del gobierno republicano y otra controlada por los sublevados, que
provocaron la guerra civil en la que el general Francisco Franco fue nombrado Jefe de
Estado, con el apoyo de Hitler y de Mussolini a los sublevados; ese apoyo mds firme
que el soporte de la Unién Soviética y México a la Espafia republicana y los continuos
enfrentamientos entre las facciones republicanas habrian posibilitado la victoria final
de los sublevados en 1939. El triunfo del general Franco supuso la instauracién de un
régimen totalitario, el desarrollo de una fuerte represion que obligd al exilio a miles de
espafioles y condend a otros tantos a la muerte o al encarcelamiento. A pesar de que
Franco mantuvo al pais no beligerante en la Segunda Guerra Mundial, su no
disimulado apoyo a las potencias del Eje condujo a un aislamiento internacional de
cardacter politico y econdmico. No obstante, el anticomunismo del régimen espafiol
derivé en que durante la guerra fria entre Estados Unidos y la Unidn Soviética y sus
respectivos aliados el régimen franquista fuera tolerado y finalmente reconocido por
las potencias occidentales. A principios de los afios 1950 finalizé su aislamiento
internacional con la firma de varios acuerdos con los Estados Unidos que permitieron
la instalaciéon de bases militares conjuntas hispano-estadounidenses en Espana. En
1956 Marruecos, que habia sido protectorado espafiol y francés, adquirié su
independencia y se puso en marcha un plan de estabilizacién econdmica del pais. En
1969 Franco nombrd a Juan Carlos de Borbdn, nieto de Alfonso Xlll y principe de
Espana, como su sucesor a titulo de Rey. A pesar de que el régimen mantuvo una
férrea represidon contra cualquier oposicién politica, Espafia experimentd un desarrollo

industrial y econdmico muy importante durante los aflos 60 y 70. A partir de la muerte
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de Franco en 1975, Juan Carlos fue proclamado rey dos dias después con el nombre de
Juan Carlos | de Espafia: ello culmind con el establecimiento de una Monarquia
Parlamentaria en 1978 y la entrada en vigor de la nueva Constitucién Espaiiola que
reconoce la existencia de comunidades auténomas dentro de Espaia. Tras las primeras
elecciones democraticas, Adolfo Sudrez llevd a cabo importantes reformas politicas e
inicid las negociaciones para la entrada de Espafia en la Comunidad Econdmica
Europea y dimitié en 1981; durante la sesion de votacion de investidura de su sucesor
en 1981 tuvo lugar un intento de golpe de estado promovido por altos mandos
militares, intento abortado el mismo dia por la intervencién del rey Juan Carlos en
defensa del orden constitucional. En 1981 se firmé en Bruselas el protocolo de
adhesiéon de Espafia a la OTAN, iniciando el proceso de integracién en la Alianza que
termind en 1982, durante el gobierno de UCN. A partir de ese momento la vida politica
transcurrié entre gobiernos socialistas por largos periodos alternando con otros de
caracter conservador. En las elecciones generales de 1982 fue nombrado presidente
del gobierno Felipe Gonzalez quien se mantuvo en el poder durante tres periodos. En
1986 Espafia se incorpord a la Comunidad Econdmica Europea, precursora de la Unién
Europea y se celebrd un referéndum de consulta al pueblo sobre la pertenencia o no a
la OTAN. Durante este periodo se produjo una profunda modernizacion de la
economia y la sociedad, caracterizada por las reconversiones industriales y la
sustitucion del modelo econémico tardo franquista por otro de corte mas liberal, lo
gue condujo a la generalizacidon del pensamiento y los valores contemporaneos en la
sociedad espafiola, la transformacién de las Fuerzas Armadas y el desarrollo de las
infraestructuras civiles; sin embargo, hubo también una situacion de elevado
desempleo y hacia el final se produjo un importante estancamiento econdémico, que
inicid su recuperacion en 1999 cuando la tasa de desempleo descendié del 23% al 15%.
En las elecciones de 1996 asumid como presidente José Maria Aznar del Partido
Popular, cargo que ejercid durante dos legislaturas, obteniendo en las elecciones

generales de 2000 la mayoria absoluta.

El siglo XXI empezd con los efectos de los atentados del 11 de septiembre de
2001 en Estados Unidos, a partir de lo cual Espafia se implicé en la guerra de

Afganistan y la invasion a Irak, hecho este ultimo que provocé un distanciamiento
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entre el gobierno y parte de la opinién publica espafiola, lo que habria contribuido a la
eleccién de un nuevo gobierno del PSOE, tras las elecciones generales de 2004. Entre
1994 y 2007 se produjo una importante expansion de la economia espafiola, basada
fundamentalmente en el sector de la construccidn, que entré en franco retroceso por
las consecuencias globales de la crisis econdmica de 2008. A finales del siglo XX Espaia
recibié gran cantidad de inmigrantes de paises latinoamericanos y de diferentes zonas
de Africa, Asia y Europa. Tras los atentados terroristas producidos en Madrid el 11 de
marzo de 2004, el PSOE gand las elecciones de 2004 y Rodriguez Zapatero asumié
como presidente y fue reelegido en 2008; bajo su mandato se produjo el retiro de las
tropas espanolas que permanecian en lrak, se firmé la Constitucion Europea y se
realizo el referéndum de la Constitucidon Europea. A partir de 2008 se vio sumida por la
profunda crisis que afecté a las economias occidentales; la gestiéon de ésta por parte
del gobierno de Rodriguez Zapatero, junto a la concurrencia de fuertes presiones de
los mercados exteriores a la economia nacional y una tasa de paro superior al 21%,
condujo al adelanto electoral a noviembre de 2011 y a la victoria de del Partido
Popular mientras que el socialismo cosechd su mayor derrota electoral desde la

transicion democratica.

El sistema educativo se organiza en etapas, ciclos, grados, cursos y niveles de
ensefianza de manera de asegurar la transicidon entre los mismos y dentro de cada uno
de ellos, segun la Ley Organica 2/2006, 3 de mayo, de educacion. Las ensefianzas que
ofrece son: educacién infantil, primaria, secundaria obligatoria, bachillerato, formacién
profesional, ensefanza de idiomas, ensefanzas artisticas, ensefianzas deportivas,
educacion de personas adultas y enseflanza universitaria. La ensefianza basica
comprende 10 afos de escolaridad entre los 6 y los 16 afios de edad y es obligatoria y
gratuita para todas las personas. La educacién basica esta constituida por la educacion
primaria y la ESO y la educaciéon secundaria comprende la obligatoria y la pos
obligatoria, esta ultima formada por el bachillerato, la formacidn profesional de grado
medio, las ensefianzas profesionales de artes plasticas y disefio de grado medio y las
ensefanzas deportivas de grado medio. La educacion superior contempla la ensefianza
universitaria, las ensefianzas artisticas superiores, la formacién profesional de grado

superior, las ensefianzas profesionales de artes plasticas y disefo de grado superior y
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las ensefianzas deportivas de grado superior; las ensefianzas de idiomas, artisticas y
deportivas son consideradas ensefianzas de régimen especial. Asimismo, contempla la
educacion de personas adultas y Programas de Cualificacién Profesional Inicial para los
alumnos mayores de 16 anos (y excepcionalmente para alumnos de 15 afios que no
hayan promovido a 32 aiio y hayan repetido una vez, con acuerdo de padres y tutores)
que no hayan obtenido el titulo de Graduado en ESO; su objetivo es que todos los
alumnos logren competencias profesionales propias de una cualificacién de nivel 1 del
Catédlogo Nacional de Cualificaciones Profesionales, seglin Ley 5/2002, de 19 de junio,
de las cualificaciones y formacién profesional y que tengan la posibilidad de una
insercidn socio laboral satisfactoria y amplien sus competencias basicas para continuar
estudios en las diferentes ensefianzas. Los programas de Cualificacion Profesional
Inicial comprenden tres tipos de mddulos: especificos (correspondientes a
cualificaciones de nivel 1 del mencionado catdlogo), de formacién general, que
amplian competencias basicas y favorecen la transicién del sistema educativo al
mundo laboral y voluntarios, conducentes a la obtencidn del titulo de Graduado en
ESO. La escolarizacion se desarrolla en centros publicos y privados concertados. El
ingreso a la universidad se realiza mediante una prueba de acceso Unica que se valora

junto a las calificaciones obtenidas en el bachillerato.
Cataluia

Es una de las comunidades auténomas espanolas, considerada como
nacionalidad histérica, ubicada al nordeste de la Peninsula Ibérica. Esta formada por
las provincias de Barcelona, Girona, Lérida y Tarragona y su capital es Barcelona.
Ocupa un territorio de 32.000 Km2, limita al norte con Francia, el este con el mar
Mediterraneo en una costa maritima de 580 km, al sur con la Comunidad Valenciana y
al oeste con Aragdn. La poblacién de Catalufia es de 7.539.618 habitantes (2012), con
un porcentaje de personas de origen inmigrante de alrededor del 15%, presenta una
alta densidad poblacional y dos tercios de la poblacién residen en el drea
metropolitana de Barcelona. La provincia de Barcelona cuenta con 5.549.224 de
habitantes, que representa el 73,3% de la poblacién de Cataluia y el 11,8% de la
poblacién de Espafia. La cuidad de Barcelona alberga a 1,6 millones de personas en

100 km2 de superficie. El IDH es de 0,954. En tanto Comunidad Autéonoma tiene
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capacidad de autogobierno en algunas dreas. El Estatuto configura a la Generalitat
como un ente complejo compuesto por tres instituciones: el Parlamento, la
Presidencia de la Generalitat y el Gobierno. Del Gobierno depende la Administracion
con sus respectivos Departamentos y otros entes publicos; los Departamentos estadn a
cargo de los Consejeros.’® La Generalitat tiene amplias competencias y gestiona
diferentes ambitos, desde educacidén, asuntos sociales, transito, determinacién de
politicas econdmicas y de comercio, etcétera; también es la responsable de la
construccidon de equipamientos publicos como hospitales, escuelas de primaria y
secundaria, universidades, residencias para la tercera edad, entre otras. El Parlamento
de Cataluiia®® ejerce la potestad legislativa, aprueba los presupuestos de la
Generalidad y controla e impulsa la accién politica y de Gobierno. En cuanto al Poder
Judicial, segun lo dispuesto en el articulo 152.1 de la Constitucién, el Tribunal Superior
de Justicia de Catalufia culmina la organizacién judicial en el ambito territorial de

Cataluia.

Es un territorio altamente industrializado cuya economia es una de las mas
importantes de Espafia, junto al pais Vasco, la Comunidad de Madrid y Navarra. En el
siglo XIV, ya como principado de Catalufia, tuvo un destacado papel econdmico en el
marco del comercio mediterraneo, que decayd con el declive de la corona y volvié a
prosperar con la industrializacidn. A partir del segundo tercio del siglo XIX se desarrollé
la Renaixenca, un movimiento cultural de recuperacion del cataldn como lengua de
cultura y en las décadas siguientes fue tomando cuerpo el catalanismo politico, que se
agrupo en partidos como la liga regionalista y posteriormente Esquerra republicana. Su
historia y su lengua son para muchos de sus habitantes la base de su identidad
colectiva. En esa historia constituirian hitos claves la pérdida y restitucion del
autogobierno y la prohibicidon del catalan y su reivindicacion como lengua oficial. Los
primeros proyectos de autogobierno culminaron primero en la mancomunidad de

Cataluiia y la aprobacién del estatuto de autonomia de Cataluiia de 1932 durante la Il

2 1 os Departamentos equivalen a los Ministerios y los Consejeros a los Ministros en la

provincia de Cérdoba.
27 se compone de ciento treinta y cinco diputados, elegidos para un plazo de cuatro afios
mediante sufragio universal, libre, igual, directo y secreto.
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republica, que quedd sin efecto durante la guerra civil y el periodo franquista (1939-
1975) y fue restituido en 1979 al amparo de la nueva Constitucion Espaiola,
posteriormente sustituido por el de 2006, que tras algunas modificaciones dictadas por
el Tribunal Constitucional en 2010, es el actualmente vigente. En Catalufia se hablan
varias lenguas, de las cuales las principales son el catalan y el espaiol; ambos idiomas,
junto con el occitano (en su variante aranesa) son oficiales, segin el Estatuto de
autonomia; se considera al cataldn lengua propia de Cataluiia, en tanto que el occitano
se considera lengua propia del Valle de Ardn. Actualmente, la tensién entre Cataluia y
Espafia es cada vez mayor. Entre otros factores de tipo histérico, econémico y cultural,
la sentencia del Tribunal Constitucional a tenor de un recurso interpuesto por el PP
contra el Estatuto de Autonomia de Catalufia, aprobado por el parlamento cataldn y
refrendado por la ciudadania en el 2006, ha avivado las aspiraciones soberanistas y los
movimientos a favor de la independencia de un sector cada vez mas mayoritario de la
sociedad catalana. El conflicto en torno a la educaciéon, fundamentalmente en relacion
al uso del catalan en la escuela, es otro de los aspectos que produce una mayor

confrontacién.

El Estatuto de Autonomia de Cataluiia 2006 en el art. 131 determina las
competencias en educacion. Establece que corresponde a la Generalitat, en materia de
enseflanzas no universitarias, con relacion a las ensefianzas obligatorias y no
obligatorias que conducen a la obtenciéon de un titulo académico o profesional con
validez en todo el Estado y a las ensefianzas de educacion infantil, la competencia
exclusiva. Esta incluye: a) la regulacién de los érganos de participacién y consulta de
los sectores afectados, en la programacion de la ensefianza en su territorio; b) la
determinacion de los contenidos educativos del primer ciclo de la educacion infantil y
la regulacion de los centros en los que se imparta dicho ciclo, asi como la definicién de
las plantillas del profesorado y las titulaciones y especializacién del personal restante;
c) la creacién, el desarrollo organizativo y el régimen de los centros publicos; d) la
inspeccidn, la evaluacién interna del sistema educativo, la innovacién, la investigacion
y la experimentacion educativa, asi como la garantia de calidad del sistema educativo;
e) el régimen de fomento del estudio, de becas y de ayudas con fondos propios; f) la

formacion permanente y el perfeccionamiento del personal docente y de los demas
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profesionales de la educacién y la aprobacién de directrices de actuacién en materia
de recursos humanos; g) los servicios educativos y las actividades extraescolares
complementarias con relacién a los centros docentes publicos y a los privados
sostenidos con fondos publicos; h) los aspectos organizativos de las ensefianzas en
régimen no presencial dirigido al alumnado de edad superior a la de escolarizacién

obligatoria.

Segln el cuadro que mostramos a continuacién, el nivel de instruccidn de la
poblaciéon catalana mayor de 10 afios es el siguiente: sélo el 18% tiene estudios
medios, porcentaje pobre en relacidn a paises europeos, mientras que el 15 % cuenta
con estudios superiores, nivel importante en comparacion con el resto de Europa;
asimismo el 33% no tiene la formacidn basica y casi el 66% de la poblacidén tiene
formacién basica o menos. Si bien parte de esa poblacién en su totalidad no
constituiria una demanda potencial de educacién secundaria de adultos ya que el
grupo que tiene entre 10 y 15 afios tiene chances de terminar los recorridos educativos

previstos, si lo seria una proporcidn considerable.

Nivel de instruccion de la poblacion catalana mas grande de 10 afios - afio 2007

No sabe leer ni | Sin estudios vy | ESO; EGB, FPGM Estudios Medios Estudios

escribir estudios de superiores
primer grado

1,5 31,7 32,6 18,3 15,7

Fuente: Idescat

Finalmente, presentamos una sintesis de informacién relevante de Espana y Cataluiia

relativa a superficie, poblacidn, sistema de gobierno y desarrollo humano.

Superficie Poblacion Inmigrantes Sistema de | IDH
gobierno
Espaia 504.645 Km2 47.190.493 12,2 % Monarquia 0,885

Parlamentaria

Cataluiia 32.114 Km2 7.539.618 15% 0,958
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8.2. Origen y evolucion de la educacion de adultos en Espaia y en
Cataluiia. El lugar de la educacion secundaria

Los autores consultados (Requejo, 1994 y 2003; Formariz, 2002; Beltran &
Beltran, 1996; Lancho, 2005; Flecha et al, 1988) hacen referencia a distintas etapas en
el desarrollo de la EA en el territorio espafiol, no necesariamente coincidentes entre si,
segun el lapso de tiempo que consideren para el analisis y los elementos para
caracterizarlas. Recuperamos los aportes mas pertinentes de cada uno, integrandolos
en una construccién personal, con la intencidn de relacionar las acciones relevantes en

materia de politica educativa con la situacidn politica del pais.

En un primer momento nos remitimos a los antecedentes y desarrollo de este
tema en el territorio espafol y en el segundo tomamos como referencia la EA en la
comunidad autdonoma de Cataluia a partir de que ésta asumiera las competencias en

educacion.

8.2.1. Los origenes de la educacion de adultos en Espaia en el siglo XIX

La EA en Espafia se inicido en la década de 1840, de manera incipiente, sin
medios especificos ni indicaciones sobre su contenido, librada a la voluntad de los
maestros y al sostenimiento financiero de las colectividades locales, en estrecha
relacion con las carencias de escolarizacién de los jévenes, expresadas en altas tasas
de analfabetismo (Guerefia, 2009). Las primeras referencias normativas se encuentran
en los articulos 106 y 107 de la Ley de Instruccidn Publica de 1857, conocida como Ley
Moyano, que instaban a promover acciones que atendieran educativamente a la
poblacién adulta de una manera genérica y sujeta a la cantidad de posibles alumnos. El
texto expresa que el gobierno fomentaria

...el establecimiento de lecciones de noche o domingo para adultos cuya instruccidn

haya sido descuidada o que quieran adelantar en sus conocimientos. En los pueblos

gue lleguen a 10.000 almas habra precisamente una de estas ensefianzas, y ademas
N . . . .7 s . 2
una clase de dibujo lineal y de adorno, con aplicacién a las artes mecanicas®®

28 Citado en Guerefia (1990a: 24)
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Si bien ésta era la situacion desde la politica oficial, en la sociedad espafiola
surgieron iniciativas publicas y privadas importantes, de diversa inspiracién politica e
ideoldgica, que se mantuvieron a lo largo del tiempo e intentaron paliar las acciones
puntuales y desarticuladas de los distintos gobiernos, segiin Requejo (1994).°° A lo
largo del siglo XIX la EA logrd cierto empuje y entusiasmo aunque escasamente
promovido por las instituciones publicas, condicionadas por los vaivenes politicos y las
luchas partidarias (Requejo, 2003). En ese periodo a pesar de sus contradicciones y
dificultades, se abrié camino aunque Espaiia llegara al principio del XX con un elevado

porcentaje de analfabetismo.

8.2.2. Primeras realizaciones a principios del siglo XX. La preocupacion por la
alfabetizacion y la educacion basica

Requejo (1994) caracteriza este periodo que se extiende desde 1900 a 1938
como el intento de superacion de carencias crénicas de educacién. En él incluye tres
situaciones relevantes de politica educativa que habrian repercutido en la EA: el
interés por una politica de alfabetizacion, la extensidon de la ensefianza primaria y la

extensién cultural como prioridades socioeducativas bdasicas.

El foco en la alfabetizacidn se justificaba en que a principios del siglo el 63,79%
de la poblacién se encontraba en situacién de analfabetismo (55,78% de hombres y
71,43% de mujeres). De alli la necesidad de activar una ensefianza primaria (basica)

III

orientada a eliminar el considerado “atraso cultural”. Las decisiones mds importantes
relacionadas con esa preocupacién se plasmaron en distintos documentos oficiales: a)
Decreto 25-5-1900 por el que se establecié el desarrollo de clases nocturnas para
obreros en Institutos y Escuelas Normales; b) Decreto de Mayo de 1911 por el que se
reorganizd el Ministerio de Instruccidon Publica y se dispusieron “clases especiales”

para jévenes mayores de “12 anos”, que después se convertirian en “escuelas de

209 Asi, los Ateneos, el Patronato de la Juventud Obrera Catdlica, la Asociacion Internacional de

los Trabajadores, entre otras, jugaron ese rol en un primer momento. Mdas adelante lo hicieron la
Institucidn Libre de Ensefianza y otras relacionadas con ella: la Asociacion para la Ensefianza de la Mujer,
el Museo Pedagodgico, la Junta para la ampliacidon de Estudios, la Residencia de Estudiantes, el Instituto
Escuela, la Escuela Superior de Magisterio, las Misiones Pedagdgicas; también las acciones de Extensidn
Universitaria y las Universidades Populares. Flecha et al (1988) consideran a la Institucién Libre de
Ensefianza como el eje vertebrador de la cultura en Espafia durante las Ultimas décadas del siglo XIX y
primeras del XX.
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adultos”; Decreto 32, de agosto de 1922, por el que se constituyé la Comisién Central
de accién especial para combatir el analfabetismo y se organizé la primera campaia

nacional de alfabetizacion (Requejo, 1994:18).21°

El ultimo tramo de ese periodo se corresponde con el gobierno de la Il
Republica (1931-1936/39) cuyo interés por la educacion fue predominante, al punto de
conocerla como la “Republica Pedagdgica” por el impulso dedicado a la promocién
educativa en todo el territorio espafiol. El Estatuto General del Magisterio de Primera
Ensefianza en el capitulo tercero determinaba que “en toda escuela nacional se deben
dar clases de adultos que serdn nocturnas, teniendo preferencia los analfabetos
mayores de 14 afios” (Requejo, 1994: 19). Como rasgos especificos de estas clases se
destacaban: la voluntariedad de la funcién docente con adultos, la coeducacién de la
ensefianza considerada como “postescolar”, que respondiera a las caracteristicas del
alumno y a las necesidades del ambiente donde vivia. Asimismo, se creé el Patronato
de Misiones Pedagdgicas, de cardcter ambulante, cuyo objetivo era abarcar las
ensefianzas de adultos no regladas, disminuir el desfasaje cultural entre las zonas
rurales y urbanas y contribuir a incorporar el espiritu republicano cuyos frentes de
actuacién fueron el fomento de la cultura general, la orientacién pedagégica a las
escuelas rurales y la educacién ciudadana. Las Misiones Pedagdgicas constituyeron la

211

gran obra de la Republica con relacién a la EA.”"" Durante la Guerra Civil el gobierno de

1% Flecha et al (1988) aclaran que existian establecimientos de variado origen dedicados a la

educacién de adultos: las escuelas de adultas (dirigidas a las mujeres), las clases complementarias
(orientadas a los jovenes de 12 a 18 afios a fin de complementar la educacion bésica y formar en el
dominio de una profesion), las Escuelas de Artes y Oficios destinadas a divulgar conocimientos
cientificos y artisticos, las Escuelas de Trabajo y Escuelas de Artesania (centros de formacion profesional
cuyas ensefianzas eran fundamentalmente técnicas), entre otras. Ellas se desarrollaron durante el
primer tercio del siglo XX, incluido el tramo comprendido entre 1923 y 1931 coincidente con la
Dictadura de Primo de Rivera.

211 . . . ’ - s . .
La difusion de la cultura general incluia un servicio de musica, el museo circulante, el Teatro

del Pueblo, el cinematdgrafo, las bibliotecas fijas y circulantes. La orientacién escolar se efectuaba a
través de la organizacion de semanas pedagogicas en las que se desarrollaban clases y otras actividades
complementarias. La educacién ciudadana comprendia reuniones publicas, lecturas y conferencias
(Flecha et al, 1988). Confluyeron en este periodo los idearios pedagdgicos de institucionistas, socialistas
y anarquistas. Bajo el ideal de socializar los instrumentos de la cultura, los socialistas promovieron las
Casas del Pueblo (centros de dia para los hijos y de noche para los padres), generaron acciones para
impedir las trabas que no permitian que los trabajadores ingresaran a la universidad y crearon
universidades populares inspiradas en el Instituto de Libre Ensefianza. Los anarquistas, imbuidos del
espiritu ferreriano de las escuelas racionalistas, que combinaba la educacién social y natural,
extendieron los ateneos y su propuesta cultural por todo el territorio.
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la Republica cred las Milicias de la Cultura para los que estaban en la linea de combate
con el propdsito de alfabetizar, extendiéndola luego a las zonas rurales. En 1936 se
llevé a cabo una experiencia innovadora: el Bachillerato para Adultos, a través de la
creacion de los Institutos para Obreros, de dos afios de duracién distribuidos en cuatro

2 En el mismo afio los

semestres, con materias bdsicas y complementarias.”
anarquistas crearon la Federacidon de Ateneos Libertarios de Madrid con el fin de
coordinar la diversidad de actividades educativas que llevaban a cabo e impulsaron los
estudios de ensefianza media en los Bachilleratos Confederales en los que los
estudiantes elegian las materias segun su interés. En 1937 el estado cred el Politécnico

Obrero, red de centros de formacion profesional, a fin de contar con obreros

cualificados (Flecha et al, 1988).

8.2.3. La educacion de adultos durante el franquismo. Politica extensiva de la
ensefanza primaria, erradicacion del analfabetismo y Ley General de
Educacion®®

Los afos posteriores a la guerra civil estuvieron marcados por consecuencias de
caracter politico y social en el conjunto de la poblacién. En EA se caracterizé por
regular de nuevo las clases nocturnas con un cardcter obligatorio y por el imperativo
de la formacion politica propia de la etapa franquista. Los hitos mds importantes
fueron los siguientes: a) Ley de Ensefianza Primaria, de 17 de julio de 1945, mediante
la cual se implantd la ensefanza hasta los 10-12 afios para todos, con exigencia de
estudios generales para el ejercicio de los derechos publicos y como necesidad para
ser admitido en talleres y empresas; la EA se adecud a los mismos contenidos que los
de la escolaridad primaria; b) La Campafia Nacional de Alfabetizacion (1963-1968) cuya
estructura organizativa continué hasta 1973, momento en que se clausuraron las

escuelas de alfabetizacion dando por supuesto que el analfabetismo habia

12 Estaban dirigidos a trabajadores comprendidos entre 15 y 35 afios, ampliado a jovenes de 15

a 18 afos, debido a la necesidad de formarlos en poco tiempo para ocupar los puestos de trabajo
vacantes debido a la guerra.

213 Esta denominacion corresponde a Requejo (2003).

288



4

concluido.”™; ¢) La sancién de la Ley General de Educacién y Financiamiento de la

Reforma que fijaba la educacién basica obligatoria en 8 afios (6 a 14 afios) en 1970;*"

216

en dicha ley el capitulo IV Educacion Permanente de Adultos (EPA)"™ establecia lo

siguiente:

Mediante centros especialmente creados con este fin o a través de sectores o grupos
especificos en los centros ordinarios se establecera la posibilidad: a) de seguir estudios
equivalentes a la EGB, Bachillerato y Formacion Profesional a quienes, por cualquier
razoén, no pudieron cursarlos oportunamente; b) de perfeccionamiento, promocion,
actualizacion y readaptacién profesional, asi como de promocién y extension cultural a
distintos niveles.

Asimismo, fijaba las atribuciones y responsabilidades del Ministerio de
Educacién y Ciencia en cuanto a la EA, a la vez que reconocia las competencias del
Ministerio de Trabajo respecto de la preparacién y readaptacion funcional de

217

trabajadores.””’ El apartado 2 del articulo 44 destacaba el rol de las Universidades con

relacién a la EA en lo atinente a permitir el acceso a los mayores de 25 afios que

214 . o~ . o~ ., . .
Bajo el lema “Espafia no consiente analfabetos”, la campafia se promovidé bajo medidas

coercitivas en tanto para firmar un contrato de trabajo la empresa debia comprobar la posesidn de la
“tarjeta cultural” de los inscriptos en la campafia; sin ella no se accedia a campamentos, albergues,
préstamos, ayudas econdmicas e indemnizaciones de organismos oficiales ni se podia recibir
prestaciones econdmicas de la Seguridad Social. Sin el certificado de estudios primarios o el titulo de
grado mas alto, no habia derecho al voto para los nacidos después del 1 de diciembre de 1946; tampoco
se podia prestar el servicio militar “voluntario” y dicho certificado seria necesario para la elaboracion de
“contratos laborales” (Requejo, 1994: 20). Beltran & Beltrdn (1996) relacionan dicha campafia con
planes de desarrollo econémico en el marco de planeamientos tecnocraticos y con los discursos de
inspiracién desarrollistas dominantes en UNESCO y OCDE en ese momento; Formariz (2002) situa en la
campafia de alfabetizacion los origenes académicos inmediatos de la educacidn basica de adultos en
tanto el proceso alfabetizador se planteaba estrictamente dentro de la estructura de los servicios
docentes y en el marco de escuelas adaptadas.

215 seglin Requejo (1994), Espafia llegd a finales de los afios 60’ con un sistema educativo

insuficiente con carencia de mas de un millén de puestos escolares y desfasado respecto de la realidad
europea, lo que obligaba a una reforma estructural del sistema educativo, derivada de la ley, que fijaba
la educacién basica obligatoria en 8 afios (6 a 14 afos).

216 Con respecto a la denominacién EPA Lancho (2005) entiende que la entrada de Espafia en el

concierto de las naciones democraticas acentud la penetracidon de nuevas corrientes de pensamiento
educativo a través de instituciones como la UNESCO, el Consejo de Europa, la OCDE o el Club de Roma,
entre los que se destaca el de educacién permanente.

21 . . , ’ . 7 . . .7
7 Esto indica, segin Diaz (1994), que la EPA se orienté a un reciclaje y reconversion
profesional, lo que encuentra razonable dada la necesidad de reciclar y formar a emigrantes salidos del
campo que se insertarian en las ciudades.
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aprobaran las pruebas establecidas y en la formacion inicial y perfeccionamiento de los
docentes. También recogio el concepto y aplicacidon de la educaciéon a distancia con el
objetivo de extender las posibilidades educativas a toda la sociedad.?'® Asimismo, en el
ultimo tramo del franquismo, segun Orden del 14 de febrero de1974, se aprobaron las
Orientaciones Pedagdgicas para la EPA a nivel de Educacion General Basica, las que
suponian una adaptacién de los planes de estudio de la EGB a las necesidades de la
poblacién adulta, que Lancho (2005: 20) considera el primer curriculo adaptado a la
EPA. Dichas orientaciones dividian las ensefianzas para adultos tendientes a la
obtencién del Graduado Escolar en tres niveles, al término de los cuales se aplicaba

una prueba final cuya superacién daba derecho a la obtencién del citado titulo.?*?

En 1975 se creé el Programa de Educacion Permanente de Adultos cuyo
objetivo era proporcionar una formacién basica a las personas que no pudieron
realizar o completar el nivel de EGB durante el periodo de escolaridad obligatoria a

cuyo efecto se cred la Subdireccién General de Educacién Permanente y Especial.’* E

n
ese periodo se introdujo la educacién a distancia a través del Instituto Nacional de
Bachillerato a Distancia (INBAD) y el Centro Nacional de Educacién Basica a Distancia
(CENEBAD) en los que la poblacién adulta era un publico importante; aunque no
concebida exclusivamente para adultos, ofrecia la posibilidad de cursar los estudios de
EGB, BUP Y COU a las personas que no lo hicieron en su momento, sin necesidad de

221

asistir diariamente a un centro educativo.””” EI CENEBAD se creé en 1979 por Real

218 pyblicado en BOE N2 187 del 06-08-1970

21 E| mismo afio se reguld la obtencion del titulo de Técnico Auxiliar de la Formacion
Profesional de Primer Grado mediante pruebas de ensefianzas no escolarizadas para mayores de 18
afos. Entre 1975 y 1979, recién iniciado el periodo constitucional, se hizo lo mismo con la obtencién del
nuevo titulo de Graduado Escolar.

220 | 3 EPA se realizaba en centros especificos (con dedicacion exclusiva y a tiempo completo) o
en aulas o unidades situadas en centros ordinarios y la formacién incluia: el primer ciclo
correspondiente al 12 y 22 grado de EGB; el segundo ciclo que abarcaba de 32 a 42 grado de EGB y el
tercer ciclo que comprendia 62, 72 y 82 grado de EGB. En dichos centros se realizaban también
actividades no regladas (AA.VV, 1988).

221 . . . . . . .
Se basaba en: a) un sistema de tutorias presenciales o a distancia, individuales o grupales

cuyo objetivo era ayudar en el estudio y motivar y orientar en la resolucion de problemas de
aprendizaje; b) materiales didacticos pensados para hacer posible el estudio personal (documentos
didacticos e indicaciones sobe métodos de estudio).
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Decreto 546 del 20 de febrero, cumpliendo lo establecido en la LGE/70 para impartir

las ensefianzas correspondientes a EGB, en la modalidad a distancia.’*

En una valoracion critica de la Ley General de Educacién y sus derivaciones
concernientes a la EA, Requejo (1994; 2003) sefiala que se propuso un marco estable,
se emprendid una politica de promocion de educacidn bdsica para las personas adultas
a través del Programa EPA y los centros a nivel nacional, provincial y local, se regularon
los procedimientos para obtener el graduado escolar y se aprobaron las Orientaciones
Pedagdgicas. Entre los aspectos negativos, destaca que ese programa no hizo los
esfuerzos necesarios para tener una infraestructura suficiente y coherente con sus
objetivos y se infantilizo el desarrollo curricular por cuanto se organizoé y desarrollé en
base a programas de educacidn basica infantil; ademas, las Orientaciones Pedagogicas
para la EPA contribuyeron a una configuracion escolar de la EGB para las personas
adultas, que denomina “egebizacién”. En igual sentido, Formariz (2002:23) sefiala que,
si bien la LGE hablaba de educacién permanente, seguia primando la idea de segunda
oportunidad y compensacién; ello se torné mds patente cuando se aprobaron las
orientaciones pedagdgicas que, no obstante sus aciertos, se convirtieron en “uno de
los mayores monumentos legales al concepto adaptado y compensatorio de la EBA”,
profundizando lo que llama “mimetismo escolar en la década de los 70”, que continua

hasta nuestros dias.

8.2.4. La educacion de adultos a partir de la recuperacidon de la democracia:
entre suefos y esperanzas y desilusiones

Finalizado el régimen dictatorial se abrid un proceso de transicion a la
democracia que implicaba expectativas de renovaciéon y desafios en torno a la
asuncién de competencias plenas en materia de politica educativa por algunas

comunidades. El final del franquismo, la transicion a la democracia, la etapa

222 5o podian cursar: los ocho cursos de EGB para nifios en edad escolar obligatoria que no

estaban escolarizados y los correspondiente al 22 y 32 ciclo de EPA que representaban la mayoria de los
alumnos. Impartia sus ensefanzas a través de sedes propias y, en el caso de la educacion de adultos, de
centros colaboradores y entidades vinculadas; los primeros eran centros de EPA en los que algunos
profesores actuaban como tutores de alumnos del CENEBAD; las entidades vinculadas eran empresas,
instituciones, asociaciones y otras (entre ellas, Guardia Civil, Ministerio de Defensa, Ayuntamiento,
asociaciones de amas de casa, Ministerio de Justicia ya que se llevaba a cabo en centros penitenciarios)
que impartian las ensefianzas basicas usando la metodologia y el material del CENEBAD.
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constitucional, las primeras elecciones municipales en 40 afios, la experiencia de las
autonomias conquistadas, el acceso a cargos publicos de algunos dirigentes de la
oposicion a la dictadura, son los elementos considerados por Formariz (2002: 24) para
referirse al clima de esa época que “habia de levantar expectativas en el sector de la
EA”. Era este un escenario en que hablar de EA en Espafia era apostar a la
conformacion de un nuevo espacio social en la sociedad democratica que se estaba
recuperando; en ella confluia un impulso de actualizacidon y de nivelacidon con la
realidad europea a la que Espafia se incorporaba efectivamente, como también la
intencién de formar ciudadanos conscientes y con vocacién de participacion en el
espacio social (Mendes, Romeo & Marzo, 2010). En ese marco nacieron las escuelas
populares, a partir de agrupaciones vecinales, grupos de estudiantes organizados o
culturales independientes, comunidades cristianas de base, etc., en un movimiento
simultaneo en diferentes zonas del estado espafol, muy en contacto con las
reivindicaciones sociales del entorno. Segin Formariz (2002), ellas habrian construido
en la practica la especificidad de la EA, evidenciada en la organizaciéon y en los
materiales de alfabetizacion y postalfabetizacién aunque presentaban dificultades para

.. ’ 22
pensar en aprendizajes conducentes al titulo de graduado escolar.’??

La Constitucion de 1978 supuso una nueva organizacién del Estado sobre bases
de descentralizacidn territorial que tuvo consecuencias en la politica educativa a través
del ‘Estado de las Autonomias’, como ya sefialamos; a partir de ello las comunidades
autéonomas de la via rdpida —Catalufa, Euskadi, Galicia, Andalucia, Comunidad
Valenciana, Canarias— contaron con competencias plenas en educacién en ese
momento y las de la via lenta, integrantes del territorio MEC, las adquirieron
posteriormente (Lancho, 2005). Esta nueva situacién dio lugar al desarrollo de distintas
politicas y praxis educativas que las comunidades con competencias plenas fueron

disefiando y de sistemas educativos autdonomos, respetando las competencias del

23 Flecha et al (1998) mencionan también otras experiencias similares, algunas simultaneas -la

animacion sociocultural llevada a cabo por la universidades populares, en el marco de municipios
democraticos que impulsaban esas actividades-, la accion de Radio ECCA (Emisora Cultural Canaria)
dedicada a la educacién a distancia que abarcaba alfabetizacién, cursos académicos para la obtencion
de titulaciones y no académicos, y las escuelas campesinas que habian surgido en algunas regiones de
Espafia, ya en la década de 1960.
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224 En el dmbito del Ministerio de Educacién se cred la Direccién General de

Estado.
Promocién Educativa de la que dependia la Subdireccion General de Educacion
Compensatoria, con clara influencia de los postulados del Consejo de Europa. Era
entendida como la garantia que permitiria alcanzar niveles minimos de prestacion del
servicio educativo en el territorio espafiol y, con ello, la desaparicion de desigualdades

educativas; de ella dependia, a su vez, el Servicio de Educacién Permanente de

Adultos.

Con el nuevo gobierno asumieron responsabilidades en el Ministerio de
Educacidn politicos y técnicos identificados con la lucha por la igualdad social y la
redistribucion de los bienes culturales quienes encararon un trabajo renovador
centrado en los siguientes aspectos: a) abrir la educacién basica de adultos a nuevos
perfiles profesionales; b) iniciar la reforma de las estructuras anquilosadas de la EPA
mediante las coordinaciones provinciales, c) introducir y repensar el papel de los entes
locales en los esquemas territoriales y las iniciativas privadas; d) la propuesta de

redaccion del Libro Blanco de la Educaciéon de Adultos (Formariz, 2002).

El Libro Blanco de la Educacion de Adultos fue el resultado de encuentros y
didlogos fructiferos entre distintos sectores que formaban parte de la EA, entre éstos y
las autoridades del MEC, entre representantes del nivel central y de las comunidades

22 < . . .
> En él se preconizaba la necesidad de una formacién

autonomas (Fernandez, 1996).
integral, que incluia la formacién laboral pero cuestionaba la doctrina de la formacién

ocupacional enmarcada en las politicas de empleo, en creciente auge, y se postulaba el

224 Segun el mismo autor, en 1982, en los momentos finales de la administracion de la UCD y

antes de la primera victoria del PSOE, el MEC publicé el informe “Bases para una revision de las
orientaciones pedagdgicas de la EPA” que cuestionaba el uso de educacion permanente en la ley en
tanto confundia la educacion de adultos con la educaciéon permanente. Le seguiria en 1984 el
Documento de trabajo para facilitar el didlogo preparatorio al Libro Blanco de la Educacion de Adultos
que recogia la discusion sobre los términos educacion de adultos y educacion permanente.

225 Subyacia a su elaboracién la necesidad de desmontar, integrar y renovar la estructura de la

educacién permanente de adultos (EPA) asentada en la obtencion del titulo de graduado escolar;
también, en recuperar el atraso histdrico en materia de instruccion, compensar deficiencias educativas
de los adultos jévenes y preparar a todos para los desafios que la sociedad espafiola enfrentaba: la
democratizacién de la sociedad civil, la construccion de un nuevo tipo de estado, la integracion europea
y la mejora de los niveles de vida de una parte considerable de la poblacién.
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reconocimiento de los saberes adquiridos, al margen de dénde y cdmo hubieran sido
aprendidos. Desde su perspectiva, encerraba una gran ambicién consistente en la
transformacién del sistema educativo entero en la perspectiva y bajo el principio
inspirador de la educacién permanente. Mds aun, al poner al pais en estado de
educacion se pretendia incidir en el modelo global de desarrollo y de cambio del
pais.””® Para Requejo (1994) su contribucién mas importante fue la configuracién de un
nuevo marco institucional ya que abarcaba formacién general —formal o reglada y no
formal o no reglada— y técnica. La general comprendia cursos compensatorios o de
nivelacion reconocidos oficialmente por el MEC (las actuaciones de EPA y las iniciativas
de educacion a distancia); la no formal, mediante cursos o cursillos no reconocidos
oficialmente, a iniciativa de las Universidades Populares, los centros sociales y civicos,
los ateneos culturales y las aulas de tercera edad; en lo técnico, formacion dirigida al

empleo o reciclaje de mano de obra en diversos ambitos.

8.2.5. Del Libro Blanco de la Educacion de Adultos a la LOGSE y la constitucion
de los sistemas educativos autonomicos

Si bien el Libro Blanco no tuvo las repercusiones en acciones educativas acordes
a los nuevos planteamientos, segin Diaz (1994), desde 1986 a 1989 se habrian puesto
en marcha algunas iniciativas, entre ellas, un Programa de Renovacion Pedagdgica de
centros oficiales de EPA y una red de iniciativas locales de EA y desarrollo comunitario,
segun el acuerdo MEC-Consejo de Europa. Por otra parte, en 1985 el Ministerio de
Educacidon publicé la Orden de 21 de noviembre por la que se suprimia la prueba final
en la Educacién Permanente de Adultos e introducia el sistema de evaluacidn continua
como un elemento novedoso y mucho mas efectivo que el anterior, modificando asi
procedimientos que seguian vigentes desde la década de 1970; esta decisidon fue
adoptada por algunas comunidades, entre ellas Catalufia, que reconocidé ese
procedimiento aunque sin emitir una orden que lo reconociera expresamente (Lancho,

2005). Segun el mismo autor (2005: 140) en 1986 “momento algido del proceso de

226 segin Lancho (2005) en el Libro Blanco estan presentes los referentes tedricos procedentes

de la CONFINTEA realizada en Paris en 1985 y de la Conferencia de Estrasburgo del Proyecto N2 9 del
Consejo de Europa, planteando claramente no confundir educacion permanente con escolaridad
permanente.
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toma de conciencia sobre la entidad de la educacién de adultos”, el MEC adjudicé
formalmente a los centros de EA la condicidn de sedes prioritarias en las que se
realizarian las pruebas libres de madurez para la obtencién del titulo de Graduado
Escolar para las personas mayores de 14 afos, llevadas a cabo hasta ese momento en
colegios de EGB; también modificd la composicidn de las Comisiones Calificadoras de
dichas pruebas que debian estar compuestas por funcionarios, dando preferencia a
profesores de EPA de los centros en los que se realicen las pruebas, segun Orden del
19 de mayo de 1986. Asimismo, por Orden del 29 de mayo de 1989 sobre centros
publicos de educacién permanente, se intentd estructurar los centros publicos de EPA
dependientes del MEC en funcion de provincias a partir de las que se constituiria una
red provincial de centros publicos y se delined el Plan Provincial de Educacién de
Adultos que integraria la totalidad de programas educativos a desarrollar por esa ley; a

partir de ese momento, las aulas de EPA pasaron a depender de los centros publicos.

Inicialmente se planted que el Libro Blanco de la Educacion de Adultos fuera el
punto de partida para una posterior ley sobre el tema. Segun Requejo (1994; 2003),
esto no se habria concretado por varias razones: porque la ley general tuvo
preeminencia frente al debate de una ley particular debido a la urgencia por
desarrollar la reforma general del sistema educativo, por la falta de tradicidon de leyes
de EA en Espafa y porque algunas comunidades auténomas con competencias plenas
en educacién impulsaron legislaciones propias y organizaron la EA segun sus

227

necesidades y proyectos especificos. La LOGSE ocupd entonces el centro del

27 Adentrandose en la dimensién cualitativa de los sistemas espafioles de educacidon de

personas adultas durante el periodo comprendido entre la promulgacién de la Constitucién de 1978 y la
de la Ley Organica de la Calidad de 2002, Lancho (2005) efectia un analisis comparativo de los
elementos constituyentes de los once sistemas formalizados de EA espafioles; ello le permitié identificar
21 principios basicos que constituirian un perfil de los elementos esenciales que los caracterizan. Segun
el consenso existente entre las distintas normas en torno a esos principios, distingue 3 grupos. El
primero, en el que existe unanimidad en todas las comunidades, encuentra 6 principios —educacion
permanente, compensacion, déficit, participacion, necesidad e incorporacion a ofertas preexistentes —,
los que constituirian el “sustrato comun” a todos los sistemas. El 22 grupo esta formado por los 3
principios compartidos por mas de la mitad de las comunidades: promocién de la competencia,
etnocentrismo cultural y subsidiariedad con las acciones de las administraciones educativas. El 32 grupo
estd compuesto por los 12 principios sobre los que no existe un consenso mayoritario y forman parte de
los elementos diferenciales de cada uno de los sistemas. Ellos son: publicidad, especificidad de las
ensefanzas, europeismo, codeterminacién del proceso educativo, incorporacién a ofertas sobrevenidas,
integracion social de las minorias deficitarias, adaptacion de las ensefanzas, intervencién activa,
especificidad profesional, gratuidad, acceso, autonomia de los centros; la mayoria pertenece a este
grupo, lo que para el autor “constituye un claro indicador de la tendencia centrifuga del fenémeno
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escenario educativo. Desde la perspectiva de Lancho (2005) el debate entre partidarios
y detractores del cardcter comprensivo de la educacion bdsica estuvo presente
durante todo el proceso de implantacidn; dicho proceso coincidid con la
descentralizacidén del sistema educativo por lo cual, a las tensiones entre acentuar o
rebajar la comprensividad (de indole politica, en términos de derecha-izquierda), se

afiadieron las que propiciaba el proceso descentralizador (tensiones centro-periferia).

En la LOGSE la EA estaba contemplada en el titulo Ill, articulos 51 a 54 vy fijaba
como objetivos: adquirir y actualizar la formacién basica y favorecer el acceso a los
distintos niveles del sistema educativo; mejorar la cualificaciéon profesional o adquirir
una preparacion para el desempefio de otras profesiones y desarrollar la capacidad de

participacion en la vida social, cultural, politica y econémica®®®.

Establecia como
destinatarios prioritarios los grupos o sectores con carencias y necesidades de
formacién basica o con dificultades para su insercién laboral y disponia el acceso a esa
educaciéon a la poblacidon reclusa en los centros penitenciarios. Planteaba una oferta
adaptada a las condiciones y necesidades de las personas adultas, tanto para la
educacion basica como para las enseflanzas no obligatorias. En cuanto a la
organizacién y metodologia, preveia la ensefanza presencial y a distancia, basada en el
auto aprendizaje y en funcidon de sus experiencias, necesidades e intereses y
determinaba la implementacién de pruebas para que los mayores de 23 afos pudieran
acceder al titulo de bachiller y el acceso directo a la universidad para los mayores de
25 afos, también mediando una prueba. La EA podia desarrollarse en centros
ordinarios o especificos, estos ultimos abiertos al entorno y disponibles para
actividades de animacidon sociocultural de la comunidad; asimismo, asignaba a las
administraciones educativas la obligacidon de garantizar la posibilidad de acceso a la
educacion de personas adultas a la poblacion reclusa, disponiendo ademas la
integracion de los funcionarios del Cuerpo de Profesores de Educacién General Basica
de Instituciones Penitenciarias en el Cuerpo de Maestros. Hacia referencia a la

importancia de la formacién didactica para trabajar con personas adultas; disponia que

autondémico respecto a la homogeneidad de las formulaciones sobre las que se asienta la EA espafiola.”
(2005: 113).

228 pyblicada en BOE N2 238 del 04 de octubre de 1990.
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las administraciones educativas podrian firmar convenios de colaboracién con las
universidades, corporaciones y organizaciones publicas y privadas (con preferencia de
las entidades sin fines de lucro) para el desarrollo de la EA; disponia, asimismo, la
implementacion de programas o cursos que atendieran las necesidades de gestion,

técnicas y didacticas en este campo.

Segun Requejo (2003), la LOGSE siguid parcialmente algunos de los criterios del
Libro Blanco en la medida de recuperar el atraso histérico en materia de instruccion,
compensar las deficiencias de formacion de los adultos jovenes y preparar a todos para
los desafios de la democratizacion de la sociedad. Por primera vez se dedicd un
apartado especifico (Titulo Ill) a la educacién de personas adultas (art. 51-54) bajo el
principio bdsico de la educacidn permanente que implicaba preparar a los alumnos
para aprender por si mismos y facilitar a las personas adultas su incorporacién a las
distintas ensefianzas. En tal sentido, supuso un avance respecto de lo que establecia la
Ley General de Educacién acerca de la EA; sin embargo, nada decia acerca de su
adscripcidén territorial si bien propugnaba la colaboracién entre las administraciones
educativas y las administraciones publicas cuando la coordinacién mas eficaz entre los
distintos agentes implicados es mas factible en el ambito local; asimismo, continuaba
insistiendo en los aspectos “mas formales” de la EA, lo cual es comprensible
tratandose de una ley que regulaba sobre todo el sistema educativo (Requejo, 1994:
38). La perspectiva de Lancho (2005: 25) respecto del tratamiento de la EA en la LOGSE
es mas critica bajo el argumento de que el titulo dedicado a la misma es el Unico que
no ordena las ensefianzas, caracterizdndose por una “calculada” ambigledad.
Entiende que los Unicos aspectos concretos refieren a las edades minimas requeridas
para acceder a estudios y titulaciones mediante pruebas; asimismo, considera que
tuvo el caricter de marco de referencia de las iniciativas que adoptarian las

comunidades auténomas aunque concluye que ella no fue su norma.

La Disposicion Adicional Cuarta de la LOGSE establecia la necesidad de
convocatoria de pruebas extraordinarias de Graduado Escolar durante los cinco afios
siguientes, lo que obligd a modificar la normativa existente sobre ellas . En 1991 el
MEC y Andalucia realizaron esas modificaciones mientras que Catalufia lo hizo en

1994, cuando ya estaba a punto de vencer el plazo previsto por la ley y el Territorio
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MEC habia comenzado la implantacién anticipada de la Educaciéon Secundaria para
Personas Adultas (Lancho, 2005). Segun el mismo autor, el prolongado proceso de
implantacion de la LOGSE implic6 que hasta el curso 1996-97 hubiera alumnos
cursando el octavo curso de EGB. Ante ello, el MEC promulgd una nueva orden, de 31
de julio de 1997, por la que se permitia a los centros de EA existentes en su territorio
mantener las ensefianzas de Graduado Escolar en una especie de régimen de
evaluacidn continua; esas disposiciones suponian en la practica la continuidad de las
ensefianzas oficiales conducentes al titulo de Graduado Escolar, aunque ya hubieran
desaparecidas en el sistema educativo general mientras se esperaba la extension
escalonada de las ensefianzas tendientes al nuevo titulo de Graduado en Educacién
Secundaria. Por otra parte, a fin de adecuar la educaciéon a distancia a los nuevos
tiempos, en 1992 se cred el Centro para la Innovacion y el Desarrollo de la Educacién a
Distancia (CIDEAD) que englobaba y superaba las funciones asignadas al CENEBAD vy al
INBAD y al mismo tiempo los dejaba sin efecto. La creacion del CIDEAD como
materializacién del nuevo modelo de ensefianza a distancia derivado de la LOGSE se
asentaba en la idea de suprimir los centros dedicados especificamente a esta
modalidad (distancia), insertandola en la red de centros presenciales (Lancho, 2005).
Respecto de la educacién en instituciones penitenciarias, a través de las disposiciones
de la LOGSE acerca de ese tema se comenzd a normalizar la educacién que se lleva a
cabo en ese ambito. Hasta ese momento la educacion de los reclusos era
responsabilidad de la administracion penitenciaria, para lo cual se habia creado un
cuerpo especifico de Profesores de Educacién General Basica de Instituciones
Penitenciarias, segun lo dispuesto por la Ley Organica 1/1979, de 26 de septiembre,
General Penitenciaria y del Reglamento penitenciario de 1981. En lo sucesivo se
establecieron acuerdos y se elaboré normativa especifica tendiente a dicha
normalizacidn. Asi, en enero de 1996 se efectud una coordinacidon entre la Direccién
General de Instituciones Penitenciarias y la Subdireccién General de Educacién
Permanente del MEC en virtud de la cual las aulas educativas de los Centros
Penitenciarios se adscribieron a Centros de Educacién de Personas Adultas, con el
objetivo de garantizar el derecho a la educacion que asiste a la poblaciéon reclusa. Tres

afios mas tarde, segun el Real Decreto 1203/1999, de 9 de julio, los funcionarios
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pertenecientes al cuerpo de profesores de Educacién General Bdsica de instituciones

penitenciarias se integraron al Cuerpo de Maestros.

Con relacién al tema de nuestro interés, entre 1993 y 1994 se puso en marcha
el proceso de implantacién y ordenacién de la educacion basica prevista en la LOGSE
para la EA que tuvo una extrafia secuencia debido a la importancia que adquirié la
educacion secundaria para adultos en ese momento (Lancho, 2005). Ese proceso se
inicié con la Orden Ministerial de 17 de noviembre de 1993, por la que se establecian
las lineas bdsicas para el desarrollo del curriculum de las ensefianzas para la obtencion
del titulo de Graduado en ESO por las personas adultas y finalizé con la Orden 16 de
febrero de 1996 por las que se regulaban las ensefanzas iniciales de la educacidn
bésica de adultos.””® La Orden de noviembre de 1993 establecia la duracién de estas
ensefianzas —1200 a 1500 hs. distribuidas en periodos lectivos de 45 minutos por lo
menos repartidos en dos afios académicos— y su organizaciéon en cuatro campos de
conocimiento (Comunicacion, Sociedad, Naturaleza y Matematica); ese mismo curso se
autorizd a dos centros publicos de EA (en Burgos y en Madrid) para que implantaran de
manera anticipada las ensefianzas para la obtencién del titulo de Graduado en
Educacidon Secundaria, segin Orden del 18 de noviembre de 1993; a partir del
seguimiento de esas experiencias se reguld la implantacién anticipada de la Educacién
Secundaria para Personas Adultas (ESPA), segin Orden del 7 de julio de 1994. Los
campos de conocimientos de esas ensefianzas se organizaron en cuatro moddulos
cuatrimestrales (dos por curso), siendo el cuarto y ultimo optativos, segiun lo
establecido en esta ultima orden. Las ensefianzas podrian ser presenciales o a distancia
y la evaluacién seria formativa, continua e integradora; se determinaba el profesorado
responsable de esta educacidn y los centros especificos y se pautaba una organizacion
mas flexible, abierta y participativa, acorde a las caracteristicas y singularidades de las
personas adultas. Desde la perspectiva de Lancho (2005), la importancia de esta orden

residia en que llevaba a cabo una de las disposiciones mas controvertidas de la LOGSE,

2 Dichas ensefianzas se estructuraban en dos niveles: | o de alfabetizacion; Il o de

consolidacién de conocimientos y técnicas instrumentales, que preparaban para la educacidn
secundaria de adultos. La evaluacién de esas ensefianzas debia ser continua e integradora, de acuerdo
con el proceso educativo, ratificando lo establecido en la Orden del 21 de noviembre de 1985 en la que
se suprimia la prueba final de evaluacién en la educacién de personas adultas.
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esto es, que los encargados de impartir los ultimos niveles de la educacién bdsica
fueran los profesores de ensefianza secundaria. A partir de ello se habrian generado
tensiones y conflictos que se extendieron por largo tiempo con relaciéon a distintas
cuestiones. Por un lado, suponia la incorporacion de profesores socializados en una
cultura profesional ajena a la EA; por otro implicaba el comienzo de una nueva
discusién entre los partidarios de ubicar estas ensefianzas en los centros de EA vy
quienes consideraban que debian localizarse en los institutos de ensefianza
secundaria, de los que procedian los profesores que en adelante se encargarian de la
docencia. En esas tensiones se ponian en juego dos enfoques —de la especificidad y de
la adaptacion—y dos visiones acerca de la importancia efectiva de estas ensefianzas,
manifestadas en la extension o en la practica desapariciéon de la oferta de ensefianza
secundaria para personas adultas en las redes especificas que tradicionalmente habian
ofrecido educacién a este tipo de poblacidon. Asimismo, a las decisiones sobre la
ubicacién y el momento de implantar la educacién secundaria para adultos, subyacian
cuestiones econdmicas ya que la ampliaciéon de la duracién de las ensefianzas
conducentes a la nueva titulacidon bdasica y la incorporacion de un profesorado con
mayor categoria profesional implicaba un encarecimiento de la oferta. Por eso, las
distintas administraciones optaron por soluciones espaciales y temporales muy
diversas que conformaron un panorama sumamente variado de estas ensefianzas en
Espana. La Resolucion del 19 de julio de 1994 por la que se impartian orientaciones
para la delimitacién de objetivos, contenidos y criterios de evaluaciéon para cada
moédulo complementaba aquellas Ordenes. Asi, los centros publicos de EPA y los
institutos de Educacién Secundaria Obligatoria que impartieran las ensefianzas de
educacién secundaria para personas adultas elaborarian los proyectos curriculares
correspondientes, segun el curriculum oficial establecido, adaptandolo a las
caracteristicas del alumnado y del contexto socio-econdmico. Desde la perspectiva de
Lancho (2005: 31), las dos érdenes citadas separaban las Ensefianzas de Educacion
Secundaria de las de Educacion Inicial para Adultos, “remedando torpemente la
divisién entre la primaria y la educacién secundaria en el sistema ordinario para ninos
y adolescentes”; de este modo, el MEC repetia el camino clasico en cuanto al
tratamiento curricular de las ensefanzas basicas para adultos, esto es, la simple

adaptacion del curriculo infantil con algunos retoques formales. Asimismo, la aparicién
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de una nueva titulacién basica encargada a otros ensefiantes (profesores de educacién
secundaria en lugar de maestros) ya sefialada, reforzada por parte del Ministerio con
una ordenaciéon fragmentaria de las ensefanzas, introdujo dificultades de relacidon
entre docentes portadores de diferentes culturas profesionales, con condiciones de

trabajo y responsabilidades distintas, expresion de las tensiones antes mencionadas.

8.3. Politica autondmica de educacion de adultos en Cataluna

Como ya sefalamos, la Comunidad Auténoma de Cataluiia fue una de las
primeras en contar con competencias plenas en educaciéon a partir de la Constitucion
de 1978 y del Estatuto de las Autonomias y por, lo tanto, en encarar acciones referidas
a la EA, incluyendo la sancion de una ley especifica; en efecto, Catalufia junto a
Andalucia, Navarra y Galicia sancionaron sus propias leyes de EA entre 1990y 1992, lo
que expresaria una mayor sensibilidad a este sector de la educacién, segun Lancho
(2005). Desde la perspectiva de Formariz (1994) esa mayor sensibilidad se relacionaria
no sélo con la instancia administrativa sino con la existencia de un tejido social
interesado en esta cuestién; la rigueza de ese tejido asociativo se habria expresado,
entre otras manifestaciones, en la presencia de un movimiento de EA formado por
educadores de adultos que se desempefiaban en escuelas oficiales y educadores
sociales, similar a lo que sucedia también en otras regiones. Desde 1971 surgieron en
la periferia de las grandes ciudades de Cataluia iniciativas culturales que, bajo variadas
denominaciones (escuela de adultos, escuela de alfabetizacion, circulos de cultura,
escuela social, etc.), ofrecian una alternativa a la incipiente educaciéon permanente de
adultos promovida por el Ministerio de Educacidon y Ciencia, en remplazo de la
campaina de alfabetizacidon. Esas escuelas de adultos asi como otros movimientos
educativos se gestaron en torno a asociaciones de vecinos, centros civicos o sociales,
en contacto directo con reivindicaciones populares y se organizaron y actuaron de
forma colectiva. En ese marco se conformo el Servicio de Educacidon Permanente de los
Trabajadores -SEPT- que impulsé acciones de formacion para los educadores vy la
consolidaciéon de una Coordinadora de Escuelas de Adultos de Catalufia; ambas
organizaciones trabajaron conjuntamente en variadas actividades, entre ellas la
formacién de docentes en coordinacidon con el ICE de la Universidad Auténoma de

Barcelona. Luego de un periodo de crisis, tomaron caminos separados hasta que
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integrantes de ambas se nuclearon en torno a la creacién de la Asociacidon de
Educadores de Personas Adultas (AEPA) y una cooperativa para la edicion de

materiales -El Roure- (Flecha et al, 1998).

Para analizar las politicas llevadas a cabo en la Comunidad de Cataluiia Formariz
(1994) distingue dos periodos delimitados por actos administrativos con consecuencias
importantes hasta ese momento: la transferencia de las competencias en materia de
EA del nivel central a la Generalitat (1981 a 1988) y la transferencia de dichas
competencias del Departamento de Ensefianza al Departamento de Bienestar Social

(1989 a 1991).

8.3.1. La educacion de adultos bajo la dependencia del Departamento de
Enseianza

En virtud del ya mencionado otorgamiento de competencias plenas en
educacién a las comunidades, en 1981 se produjo la transferencia de EA desde el nivel
central a la Generalitat. Esta no habria sido una transferencia buscada por la
Generalitat sino impuesta desde Madrid aduciendo que si se admitian las
transferencias de educacidon primaria también correspondian las de EA (Formariz,

2002).

El autor considera que durante los siete afos y medio que estuvo a cargo de
esas competencias el Departamento de Ensefianza encaminé sus esfuerzos a
estabilizar la EA en el marco de la educacidn general basica, con algunos retoques
adaptativos y a aceptar un ejercicio de ficcién colectiva, en una suerte de conveniencia
mutua. A través de esa simulacidn la Administracidon Educativa decidia no conocer en
parte lo que ocurria en las escuelas de adultos y éstas prescindian de cierta
normatividad, en cuanto a organizacién del centro y curriculo. Un ejemplo de lo que
caracteriza como ausencia de rumbo durante ese periodo estaria dado por la apertura
y posterior cierre de unidades gubernamentales referidas a la EA; segun el Decreto
340/1982 de 30 de septiembre se cred el Servicio Permanente de Adultos y a sélo
cinco afios se dejé sin efecto por los Decretos 12 y 13/1987 de 29 de enero (DOGC N@
799 del 472/87), sin explicaciéon alguna y dejando sin identidad administrativa a la EA.

Asimismo, al analizar los propdsitos y su correlato en acciones derivadas de ese
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esfuerzo de estabilizacion de la EA, sefiala el mismo camino erratico. Por un lado,
segun el Decreto 361/83 del 4/8 (DOGC N2 361 del 7/9/83) se pretendian regular las
ensefanzas especificas de adultos, la creacidn de centros donde se pudiera realizar el
sistema de selecciéon de profesores y la colaboracién de los ayuntamientos; sin
embargo, cinco afios después, en 1988, sélo se habian regulado las ensefianzas de 12 y
22 ciclo, lo que considera una ventaja dada la tendencia a la asimilaciéon al modelo de
EGB. Por otro lado, los centros fueron regulados por Orden de 3 de mayo de 1984 por
la que se establecian los requisitos materiales y funcionales para su funcionamiento;
los centros creados segln esa orden fueron escasos, de alli que se continud con la
situacion de precariedad derivada del origen de muchos centros que no aceptaron
ubicarse en colegios de EGB en horario vespertino ni se construyeron centros
especificos. En cuanto a la designacion de los docentes, por orden 20 de mayo de 1986
se reguld el procedimiento de acceso del profesorado a plazas de centros y aulas
publicas de formacion permanente de adultos, de acuerdo con la normativa
establecida con caracter general para los centros publicos de EGB y por orden 22 del
mismo mes y afio se adjudicaron las plazas de adultos a quienes fueran propietarios de
las plazas de EGB. Las dos érdenes acabaron con la inestabilidad existente por la via de
la confirmacién a los propietarios de EGB que lo desearan sus plazas de adultos y
abrieron un periodo de razonable transitoriedad para los interinos que estando en
plazas de adultos aprobaran las oposiciones. La colaboracién con los ayuntamientos
continué como asignatura pendiente, mas alld de las escasas subvenciones a los

municipios que tuvieran actuacién en EA.

En el periodo transcurrido hasta la promulgacién de la LOGSE algunas
comunidades de la via rapida llevaron a cabo procesos de creacién en torno al
curriculum. La Consejeria de Ensefianza de Catalufia, mientras mantuvo sus
competencias sobre la EA realizd los primeros intentos de modificacion de los
programas de la educacidon permanente de adultos aprobando en 1984 -con caracter
experimental- las orientaciones y programas de Alfabetizacién y Neolectores de la
Formacion Permanente de Adultos a nivel de EGB y al afio siguiente los programas de
Certificado de Escolaridad (Lancho, 2005). Formariz (1994) menciona otras politicas de

las administraciones en EA que expresaban su preocupacién en esta cuestion. El 23 de
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mayo de 1986 segiin DOGC N2 703 del 20/6/86 se promulgd la ley de Ordenamiento de
las Ensefianzas No Regladas en el Régimen Educativo Comun y se cred el Instituto

Catalan de Nuevas Profesiones.?*°

Con respecto a las escuelas cuyo origen esta ligado a organizaciones sociales,
Formariz (2002) plantea que, con el resurgimiento de la democracia, muchas de ellas
se plantearon el dilema de transformarse en instituciones “publicas” y convertirse en
escuelas de adultos de la administracion, valorando las ventajas y riesgos que ello
implicaba: los beneficios derivados de integrar la estructura administrativa, por un
lado, y el encorsetamiento en rutinas y normativas, por otro. Las que decidieron no
institucionalizarse se auto organizaron en 1987 en una coordinadora que luego se
transformé en federacidon (FAEA), referente para todas ellas. Asimismo, el autor
destaca los cursos de cataldn para adultos que han sido un factor educativo
importante de la poblacién adulta en esta comunidad a partir de la promulgacién de la
Ley de Normalizacidn Lingtistica en Cataluiia el 18 de abril de 1983 cuyo objetivo era
normalizar el uso de la lengua catalana en todos los ambitos a la vez que garantizar el
uso normal y oficial del cataldn y del castellano; dicha ley estipulaba que los cursos de
formacién permanente de adultos debian incluir la ensefanza del cataldan y del

castellano y la creacién de centros impulsores de la normalizacién.

Si bien la Ley de Formacién de Adultos de Cataluia fue aprobada afios mas
tarde, las primeras acciones en torno a ella datan de fines de 1987. La Direccion
General de Ordenacion e Innovacidon Educativa del Departamento de Ensefanza y
AEPA tuvieron los primeros contactos con motivo de la futura ley, que era prioridad de

la Legislatura en 1988.

230 . , . .
A través de la ley se pretendia establecer una regulacién marco de la variedad de

ensefianzas que se llevaban a cabo al margen del sistema educativo reglado para conocerlas en
profundidad, ofrecer mayores garantias a los ciudadanos respecto de la calidad de las ensefanzas
impartidas que podrian ser avaladas mediante un diploma de la Generalitat. El Instituto Catalan de
Nuevas Profesiones era un organismo auténomo de caracter administrativo, adscrito al Departamento
de Ensefianza. Pretendia impulsar la investigacidn sobre las necesidades profesionales futuras y orientar
al respecto. Organizaba cursos, debates, concedia diplomas, potenciaba investigaciones, editaba
trabajos, etc.; habria surgido como alternativa cuando en el debate de la ley se reclamaba el Instituto
Catalan de Educacion de Adultos.
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8.3.2. La educacidon de adultos bajo la dependencia del Departamento de
Bienestar Social

El hecho clave de este periodo fue la transferencia de las competencias y las
funciones relativas a la formacién permanente de adultos asignadas hasta ese
momento al Departamento de Ensefianza al Departamento de Bienestar Social,
recientemente creado, segin Decreto 186/1988 (DOGC N2 1030 del 12/8/88), en
agosto de 1988. Ese acto generd adhesiones, rechazos y controversias entre
legisladores y educadores de adultos debido a que no habrian estado claros los
motivos de dicha transferencia y recién varios meses mas tarde el Presidente de la
Generalitat de Catalufia dio la primera version oficial sin aportar elementos de
relevancia; se debatia si dicho traspaso obedecia a una concepcién asistencialista de la
EA o a un reconocimiento de la importancia que ella debia tener en las nuevas politicas
de Bienestar Social. En esa nueva estructura la formacidon permanente de adultos
estuvo adscrita a la Subdireccion General de Formacién Permanente de Adultos,
dependiente de la Direccion General de Asuntos Sociales del Departamento de
Bienestar Social. Esta Subdireccidn estaba organizada en dos Servicios: el de Formacién

Presencial y el de Formacién a Distancia.

Segun Formariz (1994), los hechos mds destacados del nuevo Departamento
fueron la creacion del Consejo Asesor de formacidon permanente de adultos, la puesta
en marcha del programa televisivo “Gradui’s ara pot” y la propia Ley de Formacién de

Adultos.?**

Respecto del Consejo Asesor, entiende que como herramienta de participacién
era representativa aunque estuvo concebido mas como un lugar de resonancia de las
iniciativas y actividades del Departamento de Bienestar Social y de realizacion de
estudios y propuestas que como un foro de asesoramiento; excepto en el tema de la

Ley de Educacién de Adultos, todas las grandes decisiones del periodo se le habrian

2L Consejo Asesor se cred en febrero de 1989. Estaba presidido por el Consejero de Bienestar

Social y compuesto por los Directores Generales de Ordenacién e Innovacidn Educativa, Instituto
Cataldan de Nuevas Profesiones, Politica Linglistica, Instituto Cataldn de Consumo, Promocion vy
Desarrollo Agrario y Servicios Penitenciarios. También por representantes de las universidades
(Barcelona, Auténoma y Politécnica), de la asociacion catalana y de la federacion de Catalufia de
municipios, de las entidades representativas del sector, personalidades de prestigio en el tema y de los
dos sindicatos mas representativos.
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comunicado al Consejo a posteriori, sin asesoramiento, lo que desembocd en un
progresivo languidecimiento. También habria sido importante el Centro de Recursos
creado en 1989; sin embargo, su puesta en marcha sin la necesaria participaciéon de las
fuerzas sociales que lo hubieran dinamizado, le hizo entrar desde el inicio en un letargo

negativo.

El programa de television “Gradui’s, ara pot” para la obtencion del titulo de
Graduado Escolar con base en la utilizacién de las dos cadenas autondmicas se inicio
en mayo de 1990. El programa contemplaba la tutorizaciéon por servicio telefénico
gratuito y una posible tutorizacion presencial en las cabeceras de comarca,
desvinculado de los centros publicos presenciales de EA; si bien desperté mucho
interés, los indices de matriculacidon para las pruebas escritas se situaban por debajo
del 2 % y menos de la tercera parte de los que se presentaron aprobaron todas las
asignaturas ese mismo afio. Segun el autor, esta importante iniciativa deberia haber
tenido mas calidad pedagdgica y técnica, profundizando en el uso del medio televisivo
de modo que no se asemejaran a clases magistrales filmadas y que las tutorias se
hubieran realizado en los centros presenciales de adultos, de manera que la
semipresencialidad reemplazara a la educacién a distancia, y racionalizando las

inversiones y recursos existentes.

La sancidén de la Ley 3/1991, de 18 de marzo, de Formacién de Adultos corond
el trabajo ya realizado en el periodo anterior y las expectativas de una parte de la

sociedad que abogaba por una normativa autonémica. Segun el articulo 1 de esa ley:

La formacién de adultos comprende los siguientes ambitos fundamentales de
actuacién, los que inciden, desde distintos campos, en la formacién integral de la
persona:

a) la formacion instrumental y la formacién basica, entendida como formacion
general y compensadora de una formacion deficitaria en relacion al desarrollo y las
exigencias de la sociedad actual. Este ambito debe permitir el acceso de la persona
adulta a todos los niveles de ensefianza reglada, hasta la universidad, y a otras
modalidades nuevas que puedan surgir en el futuro.

b) La formacion para el mundo laboral, entendida como el aprendizaje inicial para
poderse incorporar al mundo del trabajo, y la actualizacién, reconversién vy
perfeccionamiento de conocimientos y habilidades para ejercer una profesién o un
oficio segun las exigencias del desarrollo social y del cambio constante del sistema
productivo.
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c) La formacién para el ocio y la cultura, entendida como una dimensién de la
formacidn de adultos que busca el aprovechamiento, con finalidades formativas,
del tiempo libre y de desocupacién laboral, y la profundizacidon en los valores
civicos, en una participacién mas plena en la vida social y en el conocimiento de la
realidad social y cultural de Cataluiia dentro de un proceso de recuperacion
nacional” ***

En el articulo 3, entre los principales aspectos, plantea que las ensefianzas de
adultos deben atender a las siguientes caracteristicas generales: permeabilidad entre
ensefianzas regladas y no regladas; empleo de metodologias adaptadas tanto a las
caracteristicas de los alumnos como a las peculiaridades del contexto sociocultural en
el que se desarrollan, ademas de incorporar los adelantos tecnolégicos que permitan
optimizar los recursos; priorizar la estructura modular y de créditos en la organizacién
curricular, favoreciendo la participacién del adulto en su propio proceso formativo. En
el articulo 6, referido a los centros publicos y privados, establece que la formacidn de
adultos adoptara las modalidades de presencial y a distancia y alienta la firma de
convenios y acuerdos con administraciones locales, otras entidades publicas, asi como
con empresas, asociaciones y organizaciones sociales. El articulo 16 habilita a la
participacion de los alumnos en la programacién y planificacién de las actividades
formativas a través de los mecanismos establecidos. En el capitulo 5, destinado a la
formacién de formadores e investigacidn, refiere a la promocion de la formacion y
reciclaje de los profesores con el apoyo de las universidades, empresas y asociaciones
de interés social, a la investigacidn y estudio, particularmente con las universidades y a
la creacidon de un centro de recursos especializados en la formacién de adultos. En
cuanto al apoyo a la politica de formacion de adultos, los articulos 22 y 24 prevén la
conformacion del Consejo Asesor de Formacion de Adultos y la Comisidn
Interdepartamental para la Formacién de Adultos, érganos de asesoramiento y
ejecutivos, respectivamente. Entre los aspectos positivos de esta ley Formariz (1994:
264) sefala los siguientes: a) los principios y fundamentos superadores de una
concepcidn errénea que considera a la EA como una simple recuperacién de los niveles
basicos no alcanzados en la nifiez o la adolescencia. En tal sentido, contempla los tres

grandes ambitos de la EA: la formacidn ocupacional, la formacién basica y la formacion

22 Ley 3/1991, de 18 de marzo de formacion de adultos. Generalitat de Catalufia.

Departamento de Bienestar Social. 12 edicion: diciembre de 1995.
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para y en el tiempo libre y para la participacion ciudadana; b) la coordinacién
interdepartamental queda encomendada a una Comisién Interdepartamental cuyo
objetivo seria “promover y coordinar las actividades relativas a la formacién de
adultos” y “elaborar el programa interdepartamental”. El autor considera que la ley
supera los modelos de épocas anteriores, recoge muchas de las aspiraciones del
movimiento de las escuelas de adultos; sin embargo, puntualiza algunas insuficiencias,
entre ellas, la ausencia de debate previo y la confusion entre las funciones y objetivos
del Departamento competente y la Comisidn Interdepartamental, entre el Programa
Interdepartamental y el Programa General de Formacién de Adultos, fruto de un
debate anterior: el de la creacién del Instituto Catalan para la Educacién de Adultos; vy
la insuficiente concrecién del papel de las corporaciones locales, a las que se les exigia

la elaboracion de planes locales, sin determinar las contrapartidas.

Con respecto a las escuelas de adultos transferidas, segun el prélogo del “Mapa
de la formacidn de adultos en Catalufia” del Consejero de Cataluiia, hacia 1992, se
habia incrementado la formaciéon presencial en todos los niveles, el nimero de
personas participantes y la plantilla del profesorado. Asimismo, se articuld un plan
cuatrienal de dotacién de medios inventariables, se cred algin centro y se
mantuvieron las escasas subvenciones a ayuntamientos y entidades sin fines de lucro,
en el marco de relaciones poco fluidas. El autor considera que el Departamento de

Ensefianza no hizo la transferencia facil en los primeros momentos.

En agosto de 1993 por decreto 192/1993 se reestructurd el Departamento de
Bienestar Social y se cred la Direccién General de Formacién de Adultos, el mayor
rango administrativo que la EA tuvo en Catalufia y el Estado; sin embargo, ese hecho
alentador contrastaba con el tiempo transcurrido desde la promulgacién de la Ley de
Formacidn de Adultos y acciones que evidenciaran su puesta en marcha. A principios
de ese mismo afio se elabord el borrador de un Decreto de centros largamente
esperado por la necesidad de crear por ley la mayoria de los centros existentes, el que
recibié muchas criticas en funcién de considerar que se adaptaba al modelo escolar de
centros. El Decreto 72/1994, DOGC N2 1884, de 15/04/1994 por el cual se regulaban
los centros de formacién de adultos definia a estos centros como aquéllos en los que

se llevaran a cabo actividades regladas o no regladas contempladas en la ley de
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formacién de adultos. Establecia los procedimientos para su apertura vy
funcionamiento, entre ellos su inscripcidn en el Registro habilitado a tal fin. En él se
determinaba la formacion que debia tener el profesorado y su dependencia de la
Inspeccién de Ensefianza de la Generalitat; asimismo, se postulaba el principio de
flexibilidad horaria bajo el cual debian estar organizados los centros de manera de
satisfacer las demandas formativas de la poblacion en los ambitos en que se
encontraran ubicados, pudiendo funcionar en turno mafana, tarde y vespertino, segun
las necesidades, horario que debia ser actualizado cada ano por el Departamento de
Bienestar Social. También se definian las condiciones de infraestructura que debian
reunir los centros, entre ellas, tres aulas, un espacio polivalente, un espacio dedicado a
sala de profesores, secretaria y direccidén y servicios higiénicos. Relacionado con lo
anterior, se establecia que, para responder a las necesidades de formacion existente y
a la diversidad territorial, los centros podian tener aulas ubicadas en locales diferentes
a la sede central y que los centros ordinarios podian tener en la misma sede centros y
aulas en las que se imparta la formacion instrumental y basica. Finalmente hacia
referencia a los érganos de gobierno y a los procedimientos de eleccién de los drganos
unipersonales (director, secretario-administrador y jefe de estudios) y colegiados
(consejo de centro y claustro de profesores); quedaban excluidos del mencionado
decreto los centros que se dedicaran de manera exclusiva a la formacién para el
mundo laboral, el ocio y la cultura y aquéllos ubicados en los establecimientos

penitenciarios.

En otro orden de cosas, en 1989 y 1991 se celebraron el primer y segundo
congresos internacionales de EA, respectivamente, los que ayudaron a colocar a la EA
en Cataluiia en una situacién “normalizada”, en la esfera del disefio y las relaciones
publicas (Formariz, 1994: 254). Asimismo, con el apoyo de la Generalitat, la Oficina
Europea de Educacién de Adultos y el Instituto de Pedagogia de Hamburgo de la
UNESCO convocaron en Barcelona un Seminario Internacional sobre Politicas

Educativas y Legislacidn en EA en el que se pretendia investigar las politicas educativas
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innovadoras de caracter mundial en EA con vistas a la Conferencia Internacional de la

UNESCO a realizarse en 1997%,

En el curso 1990/91 el INBAD fue transferido a la Generalitat de Cataluiia y se
transformé en el Instituto Catalan de Enseflanza Secundaria a Distancia ICESD. Su
objetivo era atender a las personas y colectivos que por motivos diversos y justificados
no pudieran asistir diariamente a un centro presencial, por lo que su demanda era
diversificada e incluia diferentes intereses; la sede central se encontraba en Barcelona,
contando con centros colaboradores en las restantes provincias. En 1996 se empezo a
desplegar en el ICESD el curso para la obtencién del titulo de Graduado en ESO v, al
afio siguiente, el Bachillerato LOGSE. El Departamento de Ensefianza comenzé una
nueva forma de hacer ensefanza a distancia en el ICESD que implementaba el estudio
del Graduado en ESO y del Bachillerato por via telematica utilizando el entorno de la
UOC. Segun Lancho (2005) este fue un centro pionero en Espana en la oferta de
ensefianza a distancia mediante la tecnologia telematica; a criterio del autor, no solo
era significativo el uso de esa tecnologia sino que el nuevo bachillerato a distancia se
impartiera en institutos de ensefianza secundaria ademas de en centros especificos de

educacién de adultos.®*

En atencidn a la heterogeneidad del publico y sus intereses, el
ICESD habia disefiado diferentes modalidades de estudio: alumnos semi-presenciales
gue asistian a las tutorias individuales o colectivas; alumnos que seguian sus estudios
por via telemdtica con ordenador; alumnos residentes en el pais o en el extranjero que

estudiaban por correspondencia y alumnos de los centros penitenciarios de toda

Cataluia.

La implantacién de las ensefanzas de educacién secundaria para adultos se

inicio en el curso 1996-1997 mediante la autorizacién para impartirlas a titulo

2 . . .z .
33 Requejo (2003) enmarca la realizacién en Barcelona de la “Conferencia paneuropea sobre la

educacién y la formacion de adultos” en 1996 en una serie de conferencias llevadas a cabo por el
Consejo Europeo en Atenas y Dresde (1994), Madrid (1995) y Florencia (1996) y en la declaracién de
1996 como el afio europeo de la educacién y la formacion permanente, acompafiado de la publicaciéon
del Libro Blanco “Ensefiar y aprender: hacia una sociedad cognitiva”

234 . . . ,
3 El autor aclara que, en general, las primeras normas que dictan las comunidades auténomas

en materia de educacién de adultos no refieren a la ensefianza basica sino a la FP y bachillerato aunque
en dos modalidades dirigidas expresamente a la poblacién adulta: las de régimen nocturno y de
educacion a distancia.
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experimental en un centro en Sabadell, segin Resolucién del 1 de julio de 1996, con

235 Todos esos centros habrian comenzado a

una ampliacién significativa en 1998-99.
funcionar antes de que se hubieran regulado especificamente para los adultos,
tomando como referentes los decretos que regulaban la educacién secundaria para el
régimen ordinario. Lancho (2005) considera que la demora de Catalufia en la
regulacion de estas ensefianzas se relaciona con dos cuestiones: en primer lugar, con
el encarecimiento que ellas suponian debido al aumento en su duracién y a la
presencia de un profesorado con mayor rango profesional; en segundo lugar, con la
dependencia de la EA del Departamento de Bienestar Social, menos habituado a actuar
técnicamente en esa materia. No obstante, ese retraso le permitié incorporar algunas
medidas de ordenacidn utilizadas por otras comunidades como la division horizontal
de las ensenanzas de educacién secundaria en tres ambitos (Comunicacién, Ciencias
Sociales y de la Participacién y Matematicas, Ciencia y Tecnologia) divididos en
modulos de 35 hs de carga lectiva; ademas el curriculum catalan distinguia entre
modulos comunes, opcionales y abiertos y dividia estas ensefianzas en tres niveles
diferentes. Asimismo, en 1999 Canarias, Galicia, Valencia y Catalufia ordenaron las
ensefianzas del bachillerato para adultos, esta Ultima seglin Decreto 22/1999 de 9 de
febrero, por el que se adecuaba la organizacién de las ensefanzas de Bachillerato en el
régimen nocturno. Ademas de ofrecer la posibilidad de cursar el bachillerato en dos
cursos, se procuraba un disefio mas abierto de los itinerarios educativos por parte de
los adultos participantes, estableciendo que los centros tendrian en cuenta la
posibilidad de que los alumnos planificaran sus estudios nocturnos en mas de dos
cursos al elaborar los horarios. Segun Lancho (2005) Catalufia habria tomado la
iniciativa en la implantacion del bachillerato derivado de la LOGSE a distancia, cuyo

Departamento de Ensefianza, al contrario del de Bienestar Social responsable de la

25 purante esos afios se habrian realizado movilizaciones a fin de exigir la aplicacion de la

LOGSE a los centros de adultos.

311



educacidon bdsica, parecié optar desde el principio por un establecimiento rdpido de

esta oferta.?®

A modo de sintesis, a partir de la reconstruccion histérica efectuada sefialamos
que el origen de la EA en el siglo XIX en Espana ha estado estrechamente vinculado al
analfabetismo, que constituyd la mayor preocupacion de las autoridades en aquel
momento, y su evolucién posterior ligada a la extensidon de la obligatoriedad escolar
determinada por la LGE primero y luego por la LOGSE. Requejo (2003) destaca la
desatencidn histdrica de la educacion de personas adultas y la carencia de una politica
definida e integrada hasta avanzado el siglo XX no obstante la formacién precaria de la
poblacion y los altos indices de analfabetismo. Recién con la Ley General de Educacién
de 1970 se disend una politica sectorial a través del Plan de Educacidon Permanente de
Adultos que cred una red de centros especificos y un profesorado para atender a esta
poblacién; sin embargo, muy mediatizado por el modelo escolar, trasvasado desde la
EGB a los niveles de adultos, de modo que las propuestas eran una réplica del sistema
reglado, con prescindencia de la atencidon a las caracteristicas particulares de la
poblacién. El Libro Blanco de Educacion de Adultos cuya intencién fue promover un
cambio profundo a esta situacién, que despertara expectativas, logrd parcialmente
este objetivo favorecido por la entrada de Espafia en la Unidon Europea vy la
participaciéon en sus programas. No obstante ello, la importancia de la reforma
educativa necesaria desarrollada por la LOGSE dejé en un segundo plano las iniciativas
de este sector y no se promovieron los cambios en los términos esperados por parte
del Estado, entre ellos una legislacion especifica que si fue promovida por las
Comunidades Auténomas y generd nuevas expectativas al asumir el caracter particular
de este sector e integrar las actividades formales y regladas como la formacién en
otros ambitos, principalmente en relacion a la formacién profesional y cultural,

integracion que constituyd una promesa no cumplida.

2% En el primer curso (1998-99) ya el 12% del alumnado cataldn de bachillerato a distancia

seguia el nuevo plan de estudios y la sustitucidn de las ensefianzas de BUP y COU a distancia por las del
bachillerato LOGSE se completd en cuatro cursos.
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Desde sus inicios y a lo largo del XX habrian coexistido dos corrientes de EA:
una, vinculada a grupos sociales y movimientos populares, que encarnaba el modelo
social y es la que habria contribuido a dotarla de cierta especificidad, segin Formariz;
otra, mas ligada al profesorado, portadora de una visién centrada en lo escolar, auto
referenciada en los centros educativos y con escasa apertura al contexto, que fue
dominando el escenario y se convirtié en hegémonica desde las politicas oficiales.
Asimismo, desde una posicién de marginalidad caracteristica de los primeros tiempos,
la EA fue ganando visibilidad y concité el interés y atencién de los poderes publicos,
que se tradujo en distintos momentos en las medidas de accién adoptadas; esto
implicd, simultdaneamente un proceso progresivo de institucionalizacidn, con los rasgos
que le son propios —burocratizacion y escolarizaciéon— desembocando en el
escolarismo, es decir, en la reduccidn de iniciativas para satisfacer las necesidades
educativas de la poblacién adulta sélo a aquéllas provistas por el sistema educativo
bajo los formatos tradicionalmente adoptados para el resto de los niveles del sistema
escolar; concomitantemente se fue sustrayendo a la EA su dimension politica (Beltran

& Beltran, 1996).

Al contrastar la LOGSE y las normas autondmicas con las practicas derivadas de
ellas, Requejo (2003:246) senala cierta “desproporciéon” entre los planteamientos
politicos y su estructura de accién ya que se habrian priorizado los aspectos mas
formales de la educacién, con escasa incidencia sobre la “politica cultural y los sectores
no formales e informales” de la educacién. Formariz (2002: 39) enfatiza la distancia
entre el contenido innovador de la normativa y las medidas tendientes a
operativizarlas, lo cual deriva “en un incumplimiento permanente de la letra o el

237

espiritu de las leyes” que se manifiesta en distintos aspectos.””* Como conclusiéon

237 . . .
Por una parte, en todas las leyes se hace referencia a los tres ambitos (laboral, cultural y

basico) aunque a posteriori el ambito de la formacién ocupacional y continua actie como si dicha ley no
existiera, la formacion cultural quede en un segundo plano y no se establezcan medidas tendientes a la
concrecion eficaz de la relacién que debe existir entre esos ambitos; para coordinarlos se proponen
comisiones coordinadoras o figuras similares que no cuentan con estructura ni presupuesto y se limitan
a escribir lo que cada una realiza por separado; por otra parte, la forma en que se plantea la educacion
basica de adultos en las leyes supera el lenguaje compensador, aunque la normativa tendiente a ponerla
en marcha regule su organizacion fundamentalmente teniendo en cuenta la superacidon de las
titulaciones no obtenidas, en el marco y la normativa del sistema escolar, con algunos retoques
adaptativos; la participacidon de las organizaciones sociales implicadas se lleva a cabo a través de
consejos asesores que -en el mejor de los casos- son cajas de resonancia de las medidas que la
administracidn se propone llevar a cabo o ya ha realizado; por ultimo, si bien algunas leyes incluyen el
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sostiene que el mimetismo con el régimen “escolar” en los niveles curricular y
organizativo, “el papel de cenicienta” y la escasa preocupacion por los resultados y las
mejoras obtenidas en la actuacién educativa son tres aspectos o corrientes de fondo
que marcaron las pautas de intervencidon de la administraciéon desde el franquismo

hasta la actualidad (Formariz, 2002: 22).

Hasta la sancidon de la LOGSE la oferta formativa de los CFA no incluia la
educacién secundaria de adultos que comenzd a plantearse a partir de esa ley y la
ampliacién de la obligatoriedad escolar y la nueva titulacidon que ella determinaba. El
proceso de implantacién fue prolongado en virtud de distintos factores: el mayor costo
que suponia para la administracién la incorporacién de profesores de secundaria y las
tensiones que se habrian generado entre maestros y profesores, portadores de
distinta formacidn inicial y culturas profesionales de pertenencia; en virtud de ello, al
finalizar la década de 1990, sélo habria comenzado de manera anticipada en unos

pocos centros.

desarrollo de planes territoriales, no se traduce mas que en el establecimiento de convenios bilaterales
o subvenciones de las administraciones autonémicas con las administraciones locales.
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Capitulo 9: Las politicas de educacion de adultos en la década de
2000 en Cataluna.

En este capitulo presentamos las politicas de EA en la comunidad auténoma de
Cataluia durante los aiflos 2000 y hasta 2013, con algunas referencias al territorio
espafiol y a la legislacién estatal en tanto constituyen el marco mas general en que se
inscriben, a diferencia del capitulo 5 que considera las politicas nacionales vy
provinciales en simultaneidad ya que en este caso la incidencia de las politicas
estatales seria menor que en el otro. Consideramos para ello las definiciones
contempladas en la normativa, las decisiones adoptadas y las acciones desplegadas,

como asi también las omisiones del Estado.

Reconstruimos las principales decisiones adoptadas y las acciones llevadas a
cabo por la Generalidad de Catalufia con respecto a este tema a partir del analisis de la
normativa de educacién tanto estatal como de la comunidad auténoma —marco legal
de referencia— y de otros documentos de menor jerarquia tales como decretos y
acuerdos que ejercen tanta o mas influencia que las leyes mencionadas; ellos son
contrastados con entrevistas a actores clave —autoridades politico-técnicas o con
responsabilidad en la gestion— vy la informacion producida en el grupo de discusién que
recoge la voz de docentes en ejercicio o retirados, directores de centros, inspectores e

integrantes de equipos técnicos actuales o en otros momentos.

Cabe sefialar cierta desproporcién en la extension de los apartados que
componen el capitulo; ella obedece al tiempo que abarcaron, a las acciones
desarrolladas durante ese tiempo y a los documentos a los que tuvimos acceso.
Finalizamos con una sintesis que perfila algunas tendencias de lo ocurrido que se
complementa en el capitulo siguiente cuando nos referimos a los aspectos

organizativos y a las concepciones pedagdgicas.

Del mismo modo que en el capitulo 5, si bien las medidas se relacionan con el
conjunto de la EA, a lo largo del capitulo hacemos especial referencia a aquellas que

mas afectan a la educacién secundaria objeto de nuestro estudio, el GES.
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9.1. Decisiones politicas adoptadas en educacion de adultos

Al analizar las politicas de EA en Catalufia durante el periodo considerado se
distinguen claramente tres momentos: los primeros tres afios mientras gobernaba CIU
en Catalufia, de noviembre de 2003 a noviembre de 2010 en que se produjo un cambio
de signo politico en el gobierno y de esa fecha en adelante, nuevamente con CIU en el

gobierno.

En ese marco, un punto de inflexién fue el retorno de las competencias en EA al
Departamento de Educacién en 2004, hecho que adquiere diferentes connotaciones
segln los actores consultados, como se verd mas adelante. Dada la importancia

atribuida a este evento, lo tomamos como criterio para estructurar los apartados.

9.1.1. La educacion de adultos entre 2000 y 2003: el ultimo tramo del
Departamento de Bienestar y Familia

Los primeros afos de la década estan marcados por la continuidad de las
politicas implementadas por CIU, bajo la dependencia administrativa de la EA de la
Direcciéon General de Formacién de Adultos en el Ministerio de Bienestar Social y
Familia y el liderazgo particular de quien estuvo a cargo de la EA en esos afios quien,
sin formar parte de este campo, habria tenido algunos aciertos y considerable apertura

para que los docentes pudieran desarrollar iniciativas.

En 2001 se reelabord el Mapa de la formacién basica de adultos que preveia la
creacién de centros y aulas y en 2002 se produjo el ordenamiento curricular de la
formacion basica de personas adultas, a través del Decreto 213/2002, de 1 de agosto,

DOGC 3694, de importancia a los fines de nuestro estudio.

Segln lo dispuesto por ese Decreto, la formacidn basica comprendia dos ciclos:
de formacion instrumental y de educacién secundaria. El curriculum de educacién
secundaria definia los objetivos generales, los contenidos y los objetivos terminales,
con base en los establecidos en el Decreto 96/1992, de 28 de abril, DOGC 1593, por el
que se determind la ordenacidon de las ensefianzas de la educacion secundaria
obligatoria. El ciclo de educacién secundaria se organizé en ambitos —entendidos como

areas de conocimiento afines y complementarias— y éstos a su vez en maddulos,
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considerados como una unidad de programaciéon pensada para desarrollar en 35 hs. de
trabajo. Se establecid la duracién del curriculum en 1.610 hs. de aprendizaje, duracion
gue podia variar segln los conocimientos previos, el ritmo de aprendizaje y las
necesidades formativas, con una duracién minima de esas ensefianzas de un curso
académico. En el curriculum de educacion secundaria para adultos las areas de
conocimiento establecidas en el decreto de ordenacidén regular del GES se agrupaban
en los siguientes dmbitos: de la comunicacién; de las ciencias sociales y de la

participacion; y de las matematicas, de la ciencia y la tecnologia.

Durante ese periodo, parece haberse ampliado la oferta de cursos de formacién
para el acceso a las nuevas tecnologias a través de los puntos Omnia®*® y mediante los
cursos de auto aprendizaje de cataldn a través de convenios con el Departamento de
Cultura de la Generalitat. Con respecto a los puntos Omnia, en enero de 2001 se
publicéd la segunda convocatoria, por la cual se crearon 68 nuevos puntos, varios de
ellos en CFA. El acceso a internet en algunas escuelas ubicadas en establecimientos
penitenciarios habria comenzado a través de la incorporacién de puntos Omnia en
2002, pese a las resistencias que aun persistian de parte de la institucion penitenciaria;
en ese caso, estaban regulados “por un personal, que no podian entrar a todas las

paginas pero con capacidad de entrar a internet” (ERPEDGSP, pag. 12).

Con relacion a nuestro objeto de estudio, ademas de la ordenacién curricular
del ciclo de educacion secundaria de personas adultas, esta oferta se amplié durante
ese periodo en respuesta a las crecientes demandas. Vale como ejemplo, las
organizaciones educativas con las que tuvimos contacto en esta investigacion: en los
dos centros en los que se realizaron observaciones el GES comenzd a dictarse en los
cursos 2000/2001 y 2002/2003, respectivamente y en algunos localizados en

establecimientos penitenciarios su incorporacion se habria producido a partir de 2004.

238 . , . , . g . .
El Programa Omnia -término que en latin significa todos- es un programa social impulsado

por la Direccion General de Accién Civica y Comunitaria del Departamento de Bienestar Social y Familia,
dirigido a paliar los efectos de la brecha digital y utiliza las TICs como un instrumento para mejorar la
formacion personal y colectiva, conocer las herramientas informaticas para la insercién social y el
trabajo en red y superar las dificultades de accesibilidad que tienen las personas afectadas en este
ambito.
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Las acciones mencionadas se desarrollaron al amparo del marco normativo
autonomico —la Ley 3/1991, de 18 de marzo, de Formacion de Adultos—y de la LOGSE
como marco estatal. En el segundo periodo de gobierno de José Maria Aznar se
sanciond la Ley Organica de Calidad de la Educacién 10/2002, promulgada el 23 de
diciembre, cuya intencionalidad ideoldgica y pedagdgica era devolver a la educacion el
centralismo y los principios educativos anteriores a la LOGSE, a la vez que la necesidad
de equiparar el nivel educativo espafiol al de los demas paises europeos. No nos
detenemos en ella ya que en 2004, bajo el gobierno de Rodriguez Zapatero, se paralizd
el calendario de aplicacién de la LOCE por medio de un Real Decreto aprobado por el
Consejo de Ministros vy, finalmente, la ley fue derogada el 24 de mayo de 2006 por la

LOE la cual en algunos puntos retoma o mantiene aspectos de esta ultima.

9.1.2. La educacion de adultos entre 2003 y 2010: el retorno de las
competencias al Departamento de Educacion

Después de mds de 20 afios de que Convergencia y Unién gobernara Cataluiia,
se produjo un cambio en el signo politico de la coalicién que asumio el gobierno entre
el 20-12-2003 y el 11-05-2006 y continud su segundo periodo hasta noviembre de
2010: el llamado gobierno tripartito compuesto por el Partido de los Socialistas de

Catalufia, Izquierda Republicana de Cataluiia e Iniciativa por Catalufia Verde.

En ese contexto, un hito de relevancia para la EA fue el retorno de las
competencias en esta materia al Departamento de Educacién en 2004, acto
administrativo que dio lugar a otras acciones de importancia, seglin consta en el
Acuerdo de Gobierno GOV 232/2006, de 27 de diciembre. A partir del decreto
282/2004, del 11 de mayo, de reestructuracidon parcial de los Departamentos de
Ensefianza y de Bienestar y Familia, el Departamento de Educacién pasd a ejercer

nuevamente las competencias en materia de EA.

En el nuevo organigrama la EA estuvo a cargo de la Subdireccién General de
Formacidn de Personas Adultas de la Direccién General de Formacién Profesional del
mencionado departamento. El discurso pronunciado por el entonces director en un
acto académico en 2005 hacia referencia a la necesidad de actualizar el mapa de la

formacion basica de adultos para que diera cuenta de las necesidades de formacién
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permanente y garantizara una distribuciéon mas eficiente de los centros y aulas.”*®
Junto a ello, planteaba la redaccién de una nueva ley de formacién de adultos en
funcién de que la sociedad no era la misma que en 1991 y era necesario afrontar
nuevos desafios sociales, tecnoldgicos, econémicos y educativos. La nueva ley deberia
tratar la formacion de adultos “desde una vertiente educativa y no asistencial”, segun
el funcionario, quien afirmaba que ese nuevo marco deberia romper la idea de que la
Unica funcidn de la formacidn de adultos es combatir el analfabetismo y deberia ser
entendida como una educacidn integral y permanente que contemplara las
necesidades de las personas recién llegadas, en alusién a los inmigrantes. Asimismo, a
fin de reforzar el papel de la EA en el sistema educativo catalan y de que los servicios
educativos del Departamento de Educacién se extendieran a los CFA, se preveian otras
actuaciones tales como la inclusién de los profesionales de las AFA al Plan Marco de
Formacién del Profesorado del Departamento de Educacién, la elaboracion de un Plan
de Equipamiento e Inversiones para que los centros pudieran disponer de espacios
adecuados, el establecimiento de mecanismos de colaboracion entre los institutos de
ensefianza secundaria y los CFA y la potenciacién de las pruebas de acceso a los ciclos

formativos, especialmente las de grado medio.

En este periodo se produjeron dos documentos clave, no muy distantes en el
tiempo entre si, con diferentes propdsitos y actores en su formulacidn —el Diagndstico
de la formacién de personas adultas en Catalufia y el Acuerdo de Gobierno— que
analizamos a continuacién debido a su importancia e incidencia en las politicas y

practicas.

El diagndstico de la formacidn de personas adultas en Cataluiia

En 2005 el Consejo Superior de Evaluacion del Sistema Educativo puso en
marcha un Plan de Evaluacidon para todo el sistema educativo basado en la
colaboracién con las universidades e instituciones especializadas a fin de contar con
estudios que complementaran los realizados por la administracion educativa. Tal

iniciativa alcanzé también a la formaciéon de personas adultas y un equipo

% Redaccién Aprendemas, publicado el 02-03-2005, recuperado el 02-06-2012.
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especializado tuvo a su cargo la elaboracidon de un diagndstico sobre la formacién de

personas adultas en Cataluia (FpA), publicado en mayo de 2006.%4°

Ese estudio se desarrollé sobre 160 centros y aulas dependientes del
Departamento de Educacién y Universidades, del Departamento de Justicia y de otros
de titularidad municipal.?** Se trata de un documento que, en simultaneidad al
diagndstico de situacidn, ofrece propuestas respecto de los principales items y
pretende ser orientador de las acciones, de alli la importancia de contrastarlo con
otros documentos y con las decisiones adoptadas; a continuacién presentamos las

conclusiones.

El documento remarca la importancia de no confundir educacién de personas
adultas con educacidon permanente de la que es un subconjunto, que comprende, a su
vez, la formacién basica de personas adultas. Al tiempo que sefiala la necesidad de
abandonar las finalidades compensatorias y asistenciales asociadas a la formacién de
personas adultas que subsisten en algunas legislaciones, entre ellas Cataluia,
cuestiona la excesiva homogeneidad de la oferta y su cardcter escolarizado y aboga por
una oferta formativa contextualizada y especifica en términos de curriculum,
estrategias metodoldgicas y materiales didacticos; favoreceria ese proceso la
implicacion en la toma de decisiones de las administraciones municipales y entidades
locales, mecanismos para conocer las necesidades formativas del territorio vy
autonomia de los centros para determinar qué ofrecer en ese contexto. Refiere a la
necesidad de incorporar diversidad de modalidades de formacion —presencial, semi-
presencial o autoformacion y a distancia—, asi como potenciar el uso de las TIC de la
poblacién con niveles educativos mds bajos. Sefiala el consenso existente acerca de
reconocer, mantener y estimular una oferta formativa que contribuya a la

dinamizacion cultural de la ciudad y mencionan que hay dos CFA o AFA por cada

0 Ese equipo contd con un grupo asesor compuesto por profesores de distintas universidades,
la Subdirectora General de Formacién de Personas Adultas del Departamento de Educacién vy
Universidades, representantes de UGT, de CCOO y de las cdmaras de comercio de Barcelona.

241 P , ™ Y . . s
Segun los autores, la metodologia utilizada permitié recoger y analizar la opinién de los

usuarios, del profesorado, de las autoridades, que posibilita una vision de conjunto del campo de la FpA
en Catalufia. Los realizadores plantean su intencion de ofrecer fundamentos para la elaboracién de un
modelo de EA especifico y contextualizado que pudiera incidir en la ley de formacién de adultos de
Catalufia, cuestidn que estaba en la agenda de gobierno en ese momento.
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100.000 habitantes con diferencias territoriales importantes, de lo que deduce la

necesidad de ampliar la oferta.

En cuanto a los participantes, destaca la diversidad existente en términos de
edad, procedencia y estatus socio-econdmico, con un aumento significativo en los
ultimos anos de personas joévenes e inmigrantes. Remite a las estadisticas que
muestran cdmo se perpetla la brecha formativa entre las personas que adquirieron
una titulacién obligatoria y los que tienen estudios medios y superiores, de alli la
importancia de incentivar el interés por la formacion media y la motivacion porque las
personas que aprobaron el GES continten estudiando. Incluir a todos los potenciales
usuarios de la FpA implica que los centros y aulas se conviertan en un servicio universal
y no de segunda oportunidad; para ello sefala la necesidad de cambiar la imagen
desprestigiada y la falta de reconocimiento del sector, reducir los indices de abandono
ocasionados por barreras formativas y establecer sistemas de acreditacion que
reconozcan los aprendizajes realizados en otros ambitos. Respecto de los
profesionales, el diagndstico recoge la valoracién de la que serian objeto por parte de
los participantes, en virtud de su profesionalidad, el esfuerzo, la dedicacidn, la
constancia, la amabilidad, la vocacidn y la implicacién pero se resalta la ausencia de
formacién especifica y la necesidad de una formaciéon inicial especifica; como
contrapartida, sefiala la homogeneizacién, en forma de perfil profesional
exclusivamente docente y en cuanto a su formacion como maestros de primaria y de
secundaria. Los profesionales manifiestan la necesidad de determinar un perfil de
competencias del profesional de educacion de personas adultas que permita
establecer las funciones y tareas y sobre qué cuestiones seria necesario recibir
formacidn inicial. La formacién a la que asisten es la que ofrece el Departamento de
Educacion y Universidades y el Departamento de Justicia y se sefala que la oferta de
formacién continua es poco coherente con las necesidades existentes y poco
estimulante. El diagndstico destaca que se requieren nuevos perfiles profesionales
tales como psicélogos, trabajadores sociales, orientadores ocupacionales,
psicopedagogos, pedagogos, animadores socio-culturales para atender la diversidad de
ofertas y de publicos; la delimitacion de competencias deberia hacerse teniendo en

cuenta que el perfil profesional ha de ser amplio, diverso y contextualizado, que ha de
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implicar competencias pedagdgicas, de direccidon, de gestidon y de promocion de la
participacién social, y conocimiento del territorio. Ademas de la diversificacidon del
perfil profesional, se recoge la demanda de aumentar el nimero de profesionales en
los centros y aulas y la percepcion de los profesionales de que la administracion no los
evalla ni incentiva, que el grado de inestabilidad profesional es alto y que la sociedad

no reconoce la tarea que realizan.

En cuanto a la planificacién, se sefiala lo mucho que hay por hacer ya que
profesionales y participantes manifiestan escasa confianza institucional en la FpA y que
los centros son tratados desde una funcién subsidiaria y marginal; por ello, se
reivindica que ocupe un lugar central en la agenda politica, asi como un marco legal
qgue defina su importancia para la sociedad. Se reclama autonomia para desarrollar el
propio proyecto educativo, adaptado al territorio y en funcién de las propias
necesidades y se evidencia la diferencia respecto de la organizacién y gestién ente los
centros y aula; las aulas son reducidas, cuentan con recursos limitados y aislamiento, lo
que genera desigualdad de oportunidades para los estudiantes, de alli que su atencién
deberia ser prioritaria asi como una organizacidn racional de centros y aulas en el
territorio. Se considera que la falta de coordinacién se traduce en ocasiones en
duplicidad y fragmentacién de la oferta y que el disefio e implementacién de planes
locales de formacidn de adultos contribuiria a superar ese problema. Se entiende que
la planificacidn es muy centralizada y que la planificacién, gestién y evaluacion de la
FpA deberia contar con la participacion y capacidad de decisidon de instituciones
diversas, asi como de los mismos participantes. Los expertos entrevistados y los
organismos internacionales sefalan que un Instituto Nacional de Educacion para
Adultos podria oficiar como centro de documentacién, de planificacién, de
coordinacion, de difusién y de colaboracion entre gobierno, administraciones locales,

universidades y otras entidades publicas y privadas.

Con relacién a la organizacidén y gestién de los centros, la necesidad de
infraestructura propia es una de las reivindicaciones mas claras que realizan los
agentes sociales implicados en funcién de lograr mayor autonomia organizativa y de
gestion y de que las instalaciones sean reconocidas como centros de adultos y la idea

de traspasar los centros a los institutos se considera un error. En mas de la mitad de
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los centros se considera que las instalaciones son insuficientes e inadecuadas, de alli la
necesidad de dignificar los centros y aulas, lo que exige mejorar las instalaciones, la
limpieza, la confortabilidad, eliminar barreras arquitecténicas o ampliar los espacios.
Se manifiesta la necesidad de una organizacion que tienda a la autonomia,
fundamentada en un proyecto propio de centro en tanto los horarios de
funcionamiento rigido y escolar, en funcion de los recursos existentes o con programas
anualizados, constituyen una barrera para lograrlo. Segin menciona el documento, el
financiamiento es provisto fundamentalmente por las administraciones publicas y el
aporte de los participantes es reducido, lo que garantiza la igualdad de acceso; sin
embargo, hay diferencias segln el programa vy la titularidad de los centros. En cuanto a
los programas, los que tendrian un costo mds elevado son los accesos a los ciclos
formativos y la preparacidn para la prueba de acceso a la universidad; respecto de la
titularidad de los centros, los municipales serian mas costosos que los de la Generalitat
y los colectivos mas favorecidos serian las personas mayores y las personas
extranjeras. El documento refiere a un consenso absoluto en la necesidad de aumentar
los recursos destinados a la FpA y sefiala la importancia de avanzar hacia férmulas de
diversificacién y cofinanciamiento, a potenciar el existente y el financiamiento de

actividades puntuales orientadas a la mejora.

La realizacion de un diagnéstico de la EA, mas alla de su destino final, es en si
mismo importante ya que supuso contar con una herramienta valiosa para la toma de
decisiones; su encargo a actores externos, fundamentalmente universitarios, en
momentos en que el departamento se denominaba de Educacién y Universidades y
con una consulta amplia a distintos actores puede ser interpretado como una sefial de
apertura e intento de que otras voces tuvieran presencia. Sin embargo, sélo algunas de
sus conclusiones fueron tomadas en consideracidn, particularmente la conversién de
aulas en centros, la mejora de equipamiento y alguna dotacién de recursos humanos,
la autonomia de los centros y el reconocimiento de los aprendizajes realizados en
otros espacios, mientras que respecto de la oferta y la mayor articulacién con los entes

locales no se produjeron modificaciones.
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El Acuerdo de Gobierno GOV 232/2006: su caracter resolutivo y la hegemonia de
otros actores

El Acuerdo de Gobierno GOV 232/2006*** aporta a la comprensién de buena
parte de las decisiones que la Administracion Educativa tomé durante la década en
estudio. Refiere a un conjunto de medidas orientadas al crecimiento de una red de
centros publicos de Educacion de Personas Adultas gratuita, de calidad y con equilibrio
territorial que posibilite el ejercicio del derecho a la educacién a lo largo de la vida;
concreta, ademas, el compromiso de acogida del profesorado de Educacién de

Personas Adultas al Departamento de Educacion.

En el preambulo del anexo de dicho acuerdo se fundamenta el traspaso de
competencias en materia de Educacién de Personas Adultas del Departamento de
Bienestar y Familia al Departamento de Educacién en la necesidad de superar con
éxito los desafios que la educacidn de las personas adultas plantea al pais y de que el
sistema educativo haga posible y de las respuestas mds adecuadas. Reconoce que las
escuelas de Educacién de Personas Adultas, en especial el profesorado que ha estado a
cargo de su funcionamiento, son el principal activo con el que cuenta el pais para
afrontar la inmensa tarea de elevar los niveles educativos de la poblacién adulta con
las estrategias especificas que ese objetivo a cumplir requiere; son, por lo tanto, base
indispensable para el crecimiento. Sefala que los estudios disponibles plantean
coincidencias en cuanto a la necesidad de crecimiento de la oferta de EA,
fundamentalmente con respecto a la formacion de acogida y la formacién
instrumental y basica y deriva de ello la importancia de trabajar a fin de lograr un
incremento de la oferta de la red publica de centros de Educacién de Personas Adultas
que posibilite que —hacia el afio 2015— el 3% de la poblacion adulta que no ha
completado los estudios obligatorios esté matriculado en una escuela de personas
adultas; tal objetivo se cumpliria a través objetivos anuales del 20% en el nimero de

participantes en Educaciéon de Personas Adultas y con la dotacién de recursos

2 En relacién con las condiciones laborales del profesorado de educaciéon de personas adultas,
acordado en la Mesa Sectorial de negociacidn del personal docente no universitario de la Generalitat de
Catalufia. Desarrolla los compromisos adquiridos por el Departamento de Educacion en el marco del
Protocolo de negociacién para el periodo 2004-2005, firmado en 2004, sobre condiciones laborales,
compromisos confirmados en el punto 14 del Acuerdo de la Mesa Sectorial del 17-11-2005.
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necesarios para garantizar un proceso educativo de calidad y adecuado a la

especificidad del aprendizaje de las personas adultas.

Con base en esos presupuestos, en el documento se desarrollan un conjunto de
puntos relativos a la organizacién de la educacion de personas adultas, otros que
regulan el trabajo y las condiciones laborales del profesorado y un tercer grupo
(considerado como medidas complementarias) que hace referencia a recursos

materiales y humanos, los que se desagregan en los siguientes:

- Oferta educativa de los centros vy aulas de Educacion de Personas Adultas: su

finalidad es dar respuesta a las necesidades y demandas formativas del entorno, con
especial énfasis en las ensefanzas iniciales, particularmente, el aprendizaje de la
lengua catalana para las personas recién llegadas y la formacién bdsica; se estructura
en cuatro bloques subdivididos en las respectivas ensefianzas. Ademas de definir qué
se entiende por cada una de esas ensefianzas y actividades, el acuerdo aclara que el
centro o aula podra acoger actividades de formacién para el trabajo, para la lengua y
para la cultura, realizadas por otras organizaciones o instituciones publicas; no
obstante, esas actividades no se confundirdan con la oferta educativa ni podran
interferirla y se haran indicando claramente qué entidad las organiza y en qué marco
de colaboracion. Con respecto al ciclo de educaciéon secundaria, menciona que la
Administracién Educativa podra autorizar adaptaciones curriculares y metodoldgicas
adecuadas a los intereses y necesidades cambiantes del grupo de destinatarios de
estas ensefanzas, de modo de hacer posible el logro de los objetivos del curriculum.
En el punto Modalidades y metodologia establece que las ensefianzas que se imparten
en los centros son en la modalidad presencial aunque los ciclos de educacién
secundaria también se podran impartir en la modalidad a distancia en los centros y

aulas autorizados a trabajar en esa modalidad.

- Autoformacién: este es un punto desarrollado extensamente en el

. s 2
documento. Se fundamenta en que la formacién®*® de personas adultas abarca a un

publico muy diverso que incluye personas de diferentes edades con diversos intereses,

243 " . . s . s
En este documento se utilizan ambas expresiones: educacién y formacion.
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disponibilidad de tiempo, grados de madurez, ritmos y conocimientos previos
diferentes; por ello, es necesario que todas las personas adultas que quieran mejorar
sus competencias basicas puedan acceder en el momento y la forma mas adecuadas a
sus necesidades. Plantea que la diversidad de modalidades y metodologias es clave
para la formacidn de personas adultas pero no supone una separacion estricta entre
espacios y metodologias de formacién presencial y las de autoformacion; antes bien,
recomienda tender a una integracién en la distribucidon horaria y en el proyecto
educativo de centro. La organizacidn de la oferta formativa debera contemplar el uso
del aula de autoformacion y garantizar un horario de atencién y asesoramiento en el
aula lo mds amplio posible; el documento prevé que la consolidacidn y extension de la

244 Reconoce las

modalidad de autoformacion en los centros se produzca en dos fases.
iniciativas de autoformacién que algunos centros ya estan implementando y menciona
un estudio en curso de esas experiencias a cargo del Departamento de Educacién con
la colaboracién del profesorado experto, con la intencién de definir un modelo de
autoformacién, consolidarlo y extenderlo a todas aquellas poblaciones en que esa
modalidad pueda contribuir a una atencidon mds adecuada de sus necesidades; a partir
de ese estudio identifica tres posibles modelos diferentes: CFA con aulas de
autoformacién, CFA con autoformacién integrada y CFA de autoformacién.?”® El

documento menciona que el Departamento de Educacién se compromete a finalizar el

estudio sobre el modelo de autoformacién en julio de 2006 y a mantener la red de

4 Fase de analisis y consolidacion del modelo -entre abril de 2006 y junio de 2007-y extension

de esa modalidad desde septiembre de 2007 en adelante.

245 . .z . . . g .
En los primeros el aula de autoformacién estara a disposicion del alumnado para realizar el

refuerzo o ampliacién de los contenidos trabajados en clase; los objetivos y contenidos son los del grupo
clase pero al momento de trabajar los procedimientos el tutor puede ofrecer a cada aprendiente un
abanico de actividades para hacer en el aula de autoformacidon. Los segundos suponen un proyecto de
aprendizaje integrado en el que se combine la transmision de conocimientos con la autoformacidn,
segln una organizacién de horarios y una propuesta didactica elaborada por el profesorado; esta
posibilidad supone la organizacién de los materiales, una estrategia didactica, un acompafiamiento
pedagogico y didlogo entre el docente y el aprendiente. Los terceros son centros educativos y de
formacion que favorecen la atencion a la diversidad a través de una formacién personalizada que se
adapta al ritmo y sistema de aprendizaje que cada alumno necesita; la finalidad no es que el alumno
aprenda solo sino fomentar la autonomia en el aprendizaje de modo que sea capaz de tomar decisiones
sobre el qué, el cdbmo y el cuando aprender.
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centros y el profesorado correspondiente que ya desarrollan actividades de

autoformacion.?*®

- Criterios para la elaboracién de un nuevo mapa de formacion de adultos: al

respecto, el documento aclara que dicha elaboracion esta condicionada por el debate
acerca de la nueva ley de educacién permanente de Catalufia que establecerd el marco
en el cual se realizara la planificacion; no obstante ello, se considera posible avanzar en
la definicién de algunos criterios que orienten el proceso de planificacion. Plantea que
el mapa no es fijo sino dindmico y debe identificar las necesidades inmediatas,

traducidas en demanda efectiva y, a largo plazo, las necesidades futuras.

- Modelo de centro: en este item destaca la necesidad de definir un modelo

prioritario de centro a la vez que los recursos materiales y organizativos de los que se
dispone para lograr los desafios planteados; tal modelo es un centro especifico de
educaciéon de personas adultas, con un espacio propio que desarrolla la oferta
educativa prevista para este ambito en cualquiera de las modalidades de formacién
establecidas. A partir de esa definicion y combinandola con las posibilidades de
ubicacién de los centros y con las necesidades de expansién de la red, se plantean
distintas alternativas: centros ubicados en equipamientos municipales y otros ubicados
en equipamientos del Departamento de Educacion, que puede incluir los IES. En ese
escenario incorpora la necesaria transformacién de las AFA en centros, sobre lo que
habria amplia coincidencia de toda la comunidad educativa, para lo cual el
Departamento se compromete a presentar un plan de actuacién que defina el proceso

y los términos de transformacion de las aulas en centros para fines de 2006.

- Confeccidn de grupos y asignacion de plantillas: el documento incluye una

serie de principios para la confeccién de grupos y asignacién de plantillas de educacién

de personas adultas, a saber: a) el andlisis del entorno y zona de influencia en el que se

246 . . / . .y . . .
A partir de ello se estudiara el encaje de la preparacién para las pruebas libres en el ambito

de las actividades de autoformacidn. Se espera que tal procedimiento permita consolidar las diferentes
experiencias, asentar el modelo y su calidad formativa y, posteriormente, generalizarlo donde las
necesidades educativas de las personas adultas lo aconsejen. En ese momento se definirdn los criterios
para contabilizar la dedicacion del profesorado a efectos del célculo de plantilla, como también los
itinerarios formativos que combinen en una oferta semipresencial las diferentes modalidades de la
educacién de personas adultas.
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tendran en cuenta las demandas, las caracteristicas de la poblacién, la existencia o no
de planes educativos locales y el resto de los recursos educativos del entorno, como
asi también las caracteristicas del centro/aula con su equipamiento y recursos
humanos; b) recoleccion y estudio de los datos de inscripcidon/matricula de cada centro
o aula en los dos ultimos afos por cada curso de enseinanza y valoracién de esos datos
contrastandolos con la informacidn de la Inspeccién Educativa; c) la autorizacién de la
oferta educativa se realizard previa valoraciéon de la adecuacién a las prioridades
establecidas en el punto 1 del documento y tendrd en cuenta las propuestas del
ayuntamiento, la coordinaciéon con otros centros publicos del municipio, la franja
horaria de apertura y la disponibilidad del espacio. A partir de los datos de
escolarizacion de los ultimos cursos del centro, de la detecciéon de necesidades
coordinada por el ayuntamiento y, a propuesta del director del centro, previo informe
de la Inspeccidon Educativa, el Director de los Servicios Territoriales propondra al
Departamento la oferta educativa de cada centro para su aprobacién; d) estimacién
del numero de grupos y asignacion de la plantilla docente, para lo cual se partird de las
series histéricas del centro teniendo en cuenta la ampliacion de la oferta que se haya
producido y los flujos de demanda identificados en el entorno local y/o comarcal; una
vez autorizada la oferta educativa de los centros y aulas, con la propuesta del nimero
de grupos para cada una de las ensefanzas, la Direccion General de Personal Docente
definirda la plantilla docente teniendo en cuenta las ratios para cada
ensefianza/actividad, asi como la asignacion de horas semanales para cada grupo y las

horas de gestidn de los centros y aulas.

- Pautas para cargos directivos y de coordinacién: tales pautas se basan en la

cantidad de profesores, la categoria y segun se trate de aulas o centros. Con respecto a
los coordinadores, establece 7 cargos de coordinacién: de Lengua, de Riesgos
Laborales y de Informatica (para centros y aulas con 10 6 mds profesores), de
Ensefianzas Iniciales, de Ensefianzas Bdsicas, para Pruebas de acceso y para
Ensefianzas de Competencias para la Sociedad de la Informacidn, en los casos en que
se imparta esa oferta. Determina, asimismo, que a partir del 1 de enero de 2007 el

profesorado de los centros y aulas de FpA que tenga asignadas funciones en el dmbito
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de la accidn tutorial y no perciba ningliin complemento especifico por cargos directivos

o de coordinacion, percibird el Complemento de tutoria de 52, 42 euros al mes.

- Horas de gestidn para cargos de coordinacién: se determinan segun el

numero de profesores con que cuentan los centros y horario del profesorado, con la

distribucién de horas para cada tarea.

- Mejoras complementarias: como parte de estas mejoras, se establece la

continuidad en la mejora del equipamiento informatico y 96 medias dotaciones de
auxiliares administrativos, de manera que el 95 % de los CFA y AFA cuenten como
minimo con un auxiliar administrativo de media jornada; asimismo, reseia el

247

equipamiento otorgado desde la incorporacion del profesorado de EA al

Departamento de Educacién y menciona la previsién de aumentar tal dotacion.?*®
Expresa que, conjuntamente con las administraciones locales, se estudiaran las
medidas mas adecuadas para regularizar la situacién del profesorado municipal que

presta servicio en los CFA y AFA de titularidad del Departamento de Educacion.

- Impulso a la educacién a distancia en el curso 2006-2007: al respecto sefiala

que el Departamento de Educacién tiene previsto crear el Instituto Abierto de
Catalufia (I0OC, segun la sigla en cataldn) y que hasta fines de 2006 se analizaran las
funciones de los centros de soporte y se adecuaran a las necesidades del 10C a fin de

consolidar una red de centros que sean una referencia en el territorio.

- Creacidén de centros de EA ubicados en centros penitenciarios: el documento

plantea que no mas alla de diciembre de 2006 se tramitara el Decreto de creacion de
centros de EA ubicados en centros penitenciarios, concluidas las conversaciones con el
Departamento de Justicia para impulsar una mayor integracion de estos centros y su

profesorado al Departamento de Educacién.

7 Consistente en el incremento del equipamiento en 150 ordenadores de gestion, un servidor
para todos los CFA/AFA, 378 ordenadores a diferentes centros y aulas, 10 video proyectores y un

numero muy importante de ordenadores provenientes de una donacién de La Caixa.

248 , . . ~
A través de una impresora laser para cada centro o aula, 446 ordenadores, 25 cafiones de
proyeccidn estandar y 25 de proyeccion en el techo.
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Nos explayamos en este documento ya que continla teniendo vigencia y fue
objeto de permanentes referencias en la entrevista mantenida con el representante
del Departamento de Ensefianza; asimismo, nos interesa contrastar sus enunciados

con los puntos que habrian tenido concrecidn.

Acciones efectivamente concretadas

Del conjunto de medidas antes enunciadas fueron efectivamente realizadas
algunas de ellas, en especial las referidas a situacion y condiciones de trabajo de los
docentes, coordinadores y equipos directivos. Ellas se equipararon a las del resto del
profesorado, cuestion inobjetable desde la perspectiva de los derechos de los
trabajadores aunque esa homologacién profesional habria derivado en que los
docentes sean designados en base a las listas o pruebas de los concursos generales, a
diferencia del listado especifico que regia anteriormente, lo que impacté en la
composicion del profesorado que se desempefia en EA, como veremos en el préximo
capitulo. La autoformacion, principio en el que el documento se explaya, no parece
haberse extendido demasiado, mads alla de la habilitacion del aula de auto aprendizaje
o autoformacién, excepto en los centros que la adoptaron especificamente. La media
dotacion de auxiliares administrativos, probablemente insuficiente frente a las
necesidades, permite afrontar mejor el cimulo de tareas administrativas que se
incrementan, como asi también la mejora del equipamiento que ofrece otras
condiciones para el trabajo en los centros. La conversién de aulas en centros, proceso
aun inconcluso que figura como tema prioritario en la agenda de la actual
administracion educativa, es un punto en el que se habria trabajado con mas lentitud
de la esperada inicialmente. Segun consta en un documento publicado por la Mesa de
Educacion de Personas Adultas, recién en 2009 se habria presentado el plan para la
conversién en la ciudad de Barcelona donde en ese momento la cantidad de aulas y
centros era aproximadamente la misma. Al igual que el tema de las aulas, el
crecimiento del 20% anual de la oferta de plazas de la red de centros publicos de EPA
hasta llegar abastecer al 3% de la poblacion catalana tampoco se habria concretado en

249

la medida pactada.”” La creacion de CFA ubicados en centros penitenciarios y la

249 . .
Segln lo expuesto en el documento de la Mesa de Educacién de Personas Adultas como

correlato de esa situacién, en Catalufia durante el curso 2008/2009, segiin una encuesta realizada por
esa entidad, habia mas de 8.500 personas en listas de espera y un numero similar en el curso siguiente;
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creacién del I0C son dos puntos del mencionado acuerdo concretados a los que
dedicaremos atencién en virtud de su relevancia; ella radica en la progresiva
responsabilizacién del Departamento de Educacion respecto de la educacién en
prisiones, por un lado, y en la reorganizacién de la educacién secundaria a distancia

gue habria implicado una considerable ampliacién en la cobertura, por el otro.

Creacion de centros de formacion de personas adultas ubicados en centros
penitenciarios

Si bien es probable que en Catalufia la EA en los centros penitenciarios se
desarrollara desde antes, el entrevistado del Servicio Penitenciario refiere que desde
que la Comunidad Auténoma cuenta con las competencias en materia de Justicia
(1984) se establecié un convenio con el Departamento de Educacion a fin de analizar
qué se estaba haciendo en cuanto a formacion y, mediante la contratacion de un

profesor especialista del Departamento de Educacién, se organizaran las escuelas.

Hasta la entrada en vigor de la LOGSE la responsabilidad de la educacién en las
instituciones penitenciarias era de la administracién penitenciaria,250 situacion que
comenzd a revertirse en parte con el Real Decreto de 1999; en virtud de ese decreto se
integré en un Unico Cuerpo de Maestros a los Profesores de Educacién Basica en
Prisiones, si bien el Departamento de Justicia mantuvo la titularidad de los centros y
personal docente, previa convocatoria a oposiciones especificas en instituciones
penitenciarias, que se habrian celebrado por primera vez en Catalufia desde el
Ministerio de Educacién del Estado (ERPEDGSP, pag. 4). En continuidad con el proceso

de integracion del profesorado en un cuerpo uUnico de maestros, se crearon los CFA

desde la perspectiva de esa organizacidn, esta situacion, junto al congelamiento de plantillas, seria una
muestra evidente del no reconocimiento del derecho a las personas adultas a la educacién, cuestidn
grave en un momento en que, debido a la crisis econdmica, la demanda de plazas aumenté
considerablemente. Otro punto que el mencionado documento cuestiona fuertemente es el aislamiento
que tendrian los centros y aulas de formacion de personas adultas respecto de otros programas del
mismo Departamento de Educacién (por ejemplo, respecto de las escuelas oficiales de idioma, PQPI), de
la Direcciéon General de Formacién Profesional y de Ensefianzas Especializadas y, mas aun, de otros
departamentos tales como Cultura, Universidad, Trabajo.

250 . . . . . . P
Ello implicaba que estuviera enmarcada exclusivamente en la normativa penitenciaria como

parte del tratamiento penitenciario y con una finalidad meramente reeducativa. En la actualidad, esa
vision que continda en parte se combina con otra que enfatiza la educacién como derecho humano de la
gue debe gozar toda persona independientemente de su situacién.
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ubicados en centros penitenciarios a través del Decreto 325/2006, de 22 de agosto, al
que le sucedid la firma del Acuerdo de 31 de octubre de 2006 de colaboracién de
ambos departamentos a fin de facilitar la coordinacién entre las dos unidades de

gobierno involucradas.

El Decreto 325/2006, a la vez que creé CFA ubicados en centros penitenciarios,
establecio la titularidad de los mismos al Departamento de Justicia de la Generalitat de
Catalufia y su inscripcidn en el Registro de centros docentes dependiente del entonces
Departamento de Educacién y Universidades. Entre los aspectos mds importantes de
su contenido, se destacan los relativos a la organizacién y funcionamiento de los CFA.
Cobra relevancia que contarian con un reglamento de régimen interno acorde al
modelo de intervencion de cada centro penitenciario y que para la organizacién
interna y la previsiéon de las actividades educativas se seguiria los criterios establecidos
por el Departamento de Educacién y Universidades, en coordinacién con el
Departamento de Justicia. Respecto de los drganos de participacion de los CFA en los
centros penitenciarios —Consejo de centro y Claustro de profesores—, determinaba
igual composicidn y funciones que la normativa vigente preveia para el resto de CFA,
excepto la composicidn del Consejo de centro en la que habria, ademas, una persona
representante del departamento que tenia la titularidad. El mencionado decreto
también otorgaba a la administracidn titular de los centros en establecimientos
penitenciarios la facultad de formar parte de la comisién de seleccién del/de la
director/a del centro y de su nombramiento dado que el director/a docente de los CFA
dependia organicamente de la Direccidén del centro penitenciario; asimismo, establecia
que el Departamento de Educacién y Universidades ejerceria las funciones de control e
inspeccidn educativa de dichos centros docentes —que forman parte de su atribucién—
de manera coordinada con el Departamento de Justicia. A través de estas medidas, el
gobierno tripartito habria recogido la idea de la dependencia organica de los maestros
y centros educativos del Departamento de Educacion y la unificacion del accionar
educativo, independientemente de donde se encuentren localizados; la misma idea
regia respecto de las competencias en materia de salud, igualmente en manos del

Departamento de Justicia aunque ello no se concreté (ERPEDGSP, pag. 6-7).
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Tres aflos mas tarde, el Decreto 130/2009, de 25 de agosto modificé el anterior,
otorgando al Departamento de Educacion las competencias que aln permanecian en
el Departamento de Justicia. Las principales modificaciones que establece este decreto
refieren a los siguientes aspectos: a) la titularidad de los CFA ubicados en los centros
penitenciarios ya no corresponde al Ministerio de Justicia sino a la Generalitat de
Cataluia y se adscriben al Departamento de Educacidn, sin perjuicio de las
competencias sobre los espacios y el mantenimiento que mantiene el Departamento
de Justicia; b) la doble dependencia de la direccion y el personal docente de dichos
centros: dependencia organica del Departamento de Educacién y funcional de éste y
de la direccion del centro penitenciario; asimismo, establece un complemento
retributivo y un reconocimiento, como mérito especifico a la ocupacién efectiva, desde
el inicio, de los lugares de trabajo al personal docente que presta servicios en los CFA
localizados en centros penitenciarios. En la fundamentacion del Decreto 130/2009:1)

se alega que:

...con el ejercicio por parte del Departamento de Educacion de todas las competencias
educativas en lo que hace a los centros de formacidn de personas adultas en el ambito
penitenciario se mejora la garantia del derecho de la poblacién interna a la educacion,
la accesibilidad de este colectivo y de su profesorado a los recursos educativos, la
calidad de las prestaciones educativas y la equidad en el acceso, sin perjuicio de
adecuar las peculiaridades de las prestaciones educativas a las caracteristicas
especiales del entorno penitenciario y de los centros de internacion.

A ese nuevo decreto le sucedid el Acuerdo de Colaboracién entre el
Departamento de Educacién y el Departamento de Justicia del 16 de diciembre de
2010 que reemplazd al anterior del 31 de octubre de 2006. El objetivo del Acuerdo es
igual al anterior: determinar la colaboracion interdepartamental que facilite la accién
educativa de los CFA de la poblacién reclusa en los centros penitenciarios de Catalufia,
para su futura reinsercién, que es la destinataria Ultima del acuerdo. Los nuevos items
incluidos en el Acuerdo proceden del ultimo decreto y refieren a la titularidad de los
CFA ubicados en centros penitenciarios, a la dependencia organica y funcional de los
directores y docentes, ya detallada, y al encuadramiento de las actividades educativas
al funcionamiento general del centro penitenciario; tal encuadramiento se manifiesta
en los siguientes aspectos: a) la provisidon del equipamiento informdatico y audiovisual

para el uso de los alumnos y del personal docente, las publicaciones, programas de
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gestidon y orientaciones pedagdgicas de parte del Departamento de Educacién que
debe ser realizada en las mismas condiciones que en el resto de los centros que de él
dependen, a menos que sea incompatible con el régimen especifico de estos centros;
b) el cumplimiento del personal docente que preste servicios en los establecimientos
penitenciarios segln las funciones y tareas previstas en el Decreto 329/2006 que
aprobd el Reglamento de organizacién y funcionamiento de los servicios de ejecucién
penal en Catalufia por el que el Departamento de Educacidon debera velar; c) con
respecto al acondicionamiento y mantenimiento de la infraestructura necesaria para
llevar a cabo la actividad docente en dichos centros, el Departamento de Justicia
seguird las indicaciones del Departamento de Educacion siempre y cuando no se
afecten las condiciones de seguridad del centro penitenciario. Agrega que el
Departamento de Justicia debera informar al Departamento de Educacién un aio
antes de la inauguraciéon de un nuevo centro penitenciario, de modo que se puedan
iniciar los tramites necesarios para la creacion del CFA y la dotacidon de personal
docente y administrativo con la suficiente anticipacidn; asimismo, que la asignacion de
personal docente se realizara previo analisis de las necesidades, que incluye las
peculiaridades en la escolarizacion dentro del ambito penitenciario, con la
conformidad de ambos departamentos y segun la disponibilidad presupuestaria. Limita
las atribuciones del Departamento de Justicia para proponer personal docente de
caracter provisional, estableciendo que se realizard a propuesta del Equipo Directivo
del CFA, de acuerdo con la normativa vigente y teniendo en cuenta las caracteristicas
de capacitacién e idoneidad para llevar a cabo sus funciones dentro de un centro
penitenciario; por otra parte, asigna al personal docente que se desempefie en estos
centros la tarea de atender la gestidn de los programas de estudios superiores a
distancia dentro de su jornada laboral y establece que el Departamento de Educacién
facilitara la participacion de la poblacién reclusa en las pruebas libres para la obtencién
de los certificaos de nivel intermedio que se organicen desde el Area de Certificaciones

de las Escuelas Oficiales de Idioma, segun la disponibilidad y las necesidades.

La transferencia de docentes y centros de un departamento a otro habria sido
un proceso extenso y desgastante, en especial entre 2004 y 2007 en virtud de cierta

resistencia por parte del entonces Departamento de Educacién de hacerse cargo
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efectivamente de los CFA ubicados en centros penitenciarios, si bien gran parte del
profesorado lo apoyaba e incluso lo habia solicitado, segun el entrevistado del Servicio
Penitenciario. No obstante lo anterior, el resultado habria sido muy positivo, en
especial, por la colaboracién y el trabajo conjunto alcanzado entre ambos
departamentos, ratificado por el entrevistado perteneciente al Departamento de
Ensefianza, que permite realizar adecuaciones permanentes de la normativa
procedente de ese departamento a las condiciones particulares de la prision.
Consecuencias, yo pienso que buenas, hay buenisima relacién con el Departamento de
Ensefianza, cualquier normativa la trabajamos juntos, cualquier normativa que vaya a
afectar al buen funcionamiento del centro penitenciario la revisamos, hacemos
cldusulas que diferencia en la posicidn de una escuela dentro de un centro

penitenciario, no hay ningln problema, hay una colaboracién muy directa, con X
tenemos una relacién directisima.

(ERPEDGSP, pég. 7)

El proceso del que dan cuenta los sucesivos documentos pareceria haber
culminado con una menor injerencia del Departamento de Justicia sobre los centros, el
personal docente y cuestiones eminentemente educativas que desdibujaban el papel
del Departamento de Educacidn respecto de la educacidon que se lleva a cabo en las
prisiones y la responsabilizacidn de este ultimo; ello se traduciria, entre otros aspectos,
en disposiciones tendientes a hacer mas accesibles los distintos niveles de educacion a
la poblacién privada de libertad, igual dotacidén de recursos que en los centros externos

y mejores condiciones para el profesorado.

En los documentos antes mencionados se remarca la importancia de la
coordinacion interdepartamental a fin de realizar los ajustes pertinentes de la
normativa procedente del Departamento de Educacién al contexto particular donde
los centros se encuentran; asimismo, de las entrevistas surge la satisfaccién por los
niveles de entendimiento alcanzados para tratar los asuntos que lo requieran y
adecuar el funcionamiento de estos centros al contexto en el que se encuentran. Sin
embargo, la lectura del Reglamento de Organizacién y Funcionamiento de los Servicios
de Ejecucién Penal del aiio 2006 genera interrogantes respecto de en qué medida bajo
la pretendida coordinacidén no se solapa la subsuncién de una institucién a la otra. En
el conjunto del texto y particularmente en algunos articulos se hace explicita la
concepcion de educacién como un componente o engranaje mas de las distintas
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actividades organizadas por el departamento de ejecucién penal que deben contribuir
al tratamiento de los internos. El art. 94 pauta las obligaciones del personal docente en
cuanto a la observancia, en el desempefio de su funcién, de las normas de control y de
seguridad previstas en el ordenamiento juridico para esos establecimientos y, en
particular, “la normativa que pueda dictar el departamento competente en materia de
ejecucion penal, en uso de su potestad de auto organizacién”; en tal sentido, si bien el
personal docente que se desempefia en los centros penitenciarios estda sometido a la
legislacién correspondiente a los cuerpos docentes, durante el curso académico debe
integrarse a los 6rganos colegiados del centro penitenciario a fin de favorecer “la
incardinacion de la actividad educativa en la general del establecimiento para la mejor
consecucion de las politicas penitenciarias de reeducacion y de reinsercién”. A su vez,
el art. 98 determina que ambos departamentos estableceran los mecanismos y
protocolos de coordinacién que consideren convenientes a fin de garantizar la
adecuada prestacion del servicio educativo; agrega ademads que el director docente
integra el Consejo de direccion de cada establecimiento penitenciario, cuando se
traten cuestiones educativas, con las funciones de favorecer “la incardinaciéon de la
programacién educativa en la general del establecimiento penitenciario,
especialmente en lo relacionado con el tratamiento individualizado, la clasificacion y
las normas de régimen interior”, la conexidn de las actividades educativas con el resto
de actividades complementarias del establecimiento penitenciario, conocer las
posibles disfunciones que se pudiesen producir entre las dos esferas administrativas,
proponer las soluciones mas oportunas y estar informados y adoptar soluciones
respecto de otras cuestiones derivadas de la convivencia y la coordinacién de ambos
departamentos; entre las funciones se enfatiza la incardinaciéon d